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En la actualidad, resulta fundamental poner el foco de atención en el desarrollo de la 
competencia comunicativa en lenguas extranjeras. Además de por el beneficio que ello 
supone para el crecimiento del propio individuo, es de gran relevancia en la universidad 
como antesala de un entorno profesional interconectado y global. Puesto que, al término 
de su formación académica los estudiantes aspiran a acceder a diferentes áreas 
disciplinares, conviene recordar que cada una de ellas está conformada por una 
comunidad discursiva que “hace uso de textos concretos para alcanzar propósitos 
específicos” (Álvarez y Boillos, 2015, p. 58). De ahí la importancia del desarrollo de la 
comunicación escrita en el ámbito universitario y, por ende, de la alfabetización 
académica, que guía a los estudiantes en la apropiación y dominio de esas culturas 
escritas de las disciplinas (Carlino, 2013). Así, en los últimos años, diferentes prácticas 
de escritura colaborativa y evaluación por pares han despertado el interés en las aulas 
de lenguas extranjeras al mostrarse como desencadenantes de este desarrollo además 
de potenciar la mejora de otras competencias transversales como el trabajo en equipo, 
la autonomía, la reflexión o el pensamiento crítico.  
 
El presente estudio de casos, llevado a cabo en el Centro de Estudios Hispánicos de la 
Universidad Antonio de Nebrija (Madrid), se sustenta sobre concepciones 
constructivistas del aprendizaje y los fundamentos de las teorías sociocognitivas 
(Feuerstein et al., 1979; Petrovski, 1985; Van Lier, 1996; Vigotsky, 1978). La muestra 
con la que se cuenta está compuesta por tres grupos de estudiantes internacionales de 
nivel B2 de español como lengua extranjera según el Marco Común Europeo de 
Referencia para las Lenguas (Instituto Cervantes, 2002) que cursaban la asignatura 
Conversación y Composición en el semestre de primavera de 2018.  
 
El objetivo principal de esta investigación, para la que se diseña una rúbrica que guía 
los procesos de coescritura y la coevaluación de textos argumentativos, es, por un lado, 
analizar el efecto que dichos procesos colaborativos tienen sobre diferentes aspectos 
de los textos, tanto en entornos presenciales como virtuales. Por otro lado, interesa 
conocer la percepción de los estudiantes sobre la influencia este trabajo colaborativo 




con rúbrica en su aprendizaje del español y otras competencias transversales; 
información que se recoge mediante un cuestionario y una serie de entrevistas 
semiestructuradas.  
 
Los resultados muestran que el trabajo colaborativo de escritura y evaluación, 
especialmente si se lleva a cabo en un entorno presencial, aumenta la atención de los 
estudiantes a los objetivos de la tarea de escritura y a la situación de comunicación. 
Además, contribuye a producir textos más largos y complejos, con un léxico más rico y 
con mayor coherencia estructural. Desde el punto de vista del uso de la norma lingüística 
se aprecia, en concreto, una mejora en la concordancia, en diferentes aspectos 
verbales, en la acentuación, la ortografía y la puntuación. El descenso en el porcentaje 
de errores a medida que se avanza en las diferentes versiones del proceso de escritura 
indica un desarrollo de la competencia comunicativa que se acompaña de una mejora 
en la calidad de los textos argumentativos. Por su parte, los estudiantes perciben el 
proceso como una experiencia motivadora y reconocen que la rúbrica es una 
herramienta útil tanto para la escritura como para la coevaluación. Además, no solo 
perciben una mejora en su competencia comunicativa en español sino también en una 
serie de competencias transversales.  
 
En resumen, se evidencia que las tareas de escritura y la evaluación colaborativas 
fomentan el desarrollo de la competencia comunicativa escrita en español como lengua 
extranjera a la vez que otras competencias transversales altamente valoradas en los 
ámbitos académico y profesional. De este modo, se refuerza la utilidad y la relevancia 
de la alfabetización académica y se abre la puerta a futuras investigaciones en esta 
línea.   
 
Palabras clave 
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In the current context, it is essential to focus on the development of communicative 
competence in foreign languages. Apart from the benefit it entails for the growth of the 
individual, it is especially relevant in the university as the prelude of an interconnected 
and global professional environment. Since at the end of their academic education 
students aspire to access different disciplinary areas, it is important to remember that 
each of them is comprised of a discursive community that “hace uso de textos concretos 
para alcanzar propósitos específicos”1 (Álvarez y Boillos, 2015, p. 58). There lies the 
relevance of the development of written communication in the university and, in 
consequence, of academic literacy, which guides students in the acquisition and 
command of those written cultures of the disciplines (Carlino, 2013). Thus, in the last 
years, interest has shifted to a variety of collaborative writing and peer evaluation 
initiatives in the foreign language classrooms as they prove to trigger this development 
and to foster the improvement of other transversal competences such as teamwork, 
autonomy, reflection or critical thinking. 
 
The present case study, developed in the Center of Hispanic Studies at Universidad 
Antonio de Nebrija (Madrid), is founded on constructivist conceptions of learning and on 
the core of sociocognitive theories (Feuerstein et al., 1979; Petrovski, 1985; Van Lier, 
1996; Vigotsky, 1978). The sample consists of three groups of international students with 
a B2 level of Spanish as a foreign language according to the European Common 
Framework of Reference for Languages (Instituto Cervantes, 2002) who attended the 
subject Conversación y Composición2 during the 2018 Spring semester.  
                   
The main objective of this research work, for which a rubric to guide the processes of 
collaborative writing and evaluation of argumentative texts, is double. On the one hand, 
to analyze the effect that such collaborative processes have on different aspects of the 
texts, both in on-site and virtual environments. On the other hand, it is interesting to know 
the students’ perceptions about the influence that such collaborative work with a rubric 
 
1 Traducción de la autora: “makes use of specific texts to achieve specific purposes”. 
2 Traducción de la autora: Conversation and Composition 




has on their learning of Spanish and other transversal competences; information that is 
collected by means of a questionnaire and a series of semi-structured interviews. 
 
The results show that the collaborative writing and evaluation work, especially if done in 
an on-site environment, increases the students’ attention to the writing task objectives 
and the communicative situation. In addition, it contributes to produce longer and more 
complex texts, with a richer vocabulary and better structural coherence. From the point 
of view of the use of the linguistic norm, an improvement in agreement, in different verb 
aspects, and in word stress, spelling and punctuation can be noticed. The decline in error 
percentages as the different versions progress during the writing process also shows a 
development of the communicative competence that is accompanied by an improvement 
in the quality of the argumentative texts. Regarding the students, they perceive the 
process as a motivating experience and admit that the rubric is a useful tool for their own 
writing as well as for co-evaluation. Not also they feel an improvement in their 
communicative competence in Spanish but in a series of transversal competences.  
 
As a summary, it is evidenced that collaborative writing and evaluation tasks foster the 
development of written communicative competence in Spanish as a foreign language as 
well as other transversal competences that are highly valued in the academic and 
professional environments. Thus, the usefulness and the relevance of academic literacy 
is reinforced and the door opens to future research in this line.  
 
Key words 
Academic literacy, collaborative writing, argumentation, rubric, coevaluation, higher 
education, Spanish as a foreign language.  
  










En la actualidad, la globalización de la sociedad es evidente en múltiples niveles. Así, 
no sólo la economía, la política, la cultura o la información se ven afectadas por los 
cambios que se derivan de la difuminación de las fronteras, sino que estos también 
repercuten en el ámbito educativo. Así, con el fin de adaptarse a las nuevas realidades, 
los países miembros de la Unión Europea, entre los que se encuentra España, se han 
comprometido, en las dos últimas décadas, a llevar acabo un proceso de transformación 
y mejora del sistema educativo, con especial atención a la enseñanza superior.  
 
El objetivo principal de este proceso es diseñar y aplicar a la educación un enfoque 
competencial que permita el desarrollo de habilidades clave para fomentar el 
aprendizaje a lo largo de toda la vida. De entre estas competencias clave destaca la 
competencia comunicativa, ya que en un entorno social en el que conviven diferentes 
culturas y lenguas, en el que la movilidad y la internacionalización son un hecho, es 
fundamental desarrollar habilidades que faciliten la comunicación y la colaboración entre 
los diferentes países.  
 
Como se expone en este trabajo, comunicarse eficazmente en una lengua es una 
habilidad compleja que no solo implica dominar el código oral sino también el escrito. 
Este desarrollo de la competencia comunicativa escrita es de especial transcendencia 
en el nivel universitario, no solo para desempeñarse con éxito en esta etapa sino 
también por ser una de las principales vías de acceso al mundo laboral y profesional. 
Es en esta etapa educativa en la que los estudiantes deben completar su preparación 
familiarizándose con las diferentes tipologías textuales y géneros discursivos propios 
del ámbito académico además de aquellos pertenecientes a las comunidades 
discursivas a las que aspiran a pertenecer al finalizar sus estudios; no solo en su lengua 
materna sino también en lenguas extranjeras. A este desarrollo contribuye la 
alfabetización académica, que enfatiza la importancia de la escritura como puerta de 
acceso a dichas comunidades a la vez que pone de relieve el valor epistémico de la 
propia escritura como herramienta para desarrollar los procesos cognitivos del 
aprendizaje. 




El concepto de escritura en el que se fundamenta esta investigación se aborda desde 
una perspectiva sociocultural en la que se considera imprescindible dar valor al contexto 
en el que se produce un texto y del que este depende. Esta variable contextual convierte 
el acto de la composición escrita en un proceso dialógico entre escritor y lector; en un 
intercambio de comunicación social. Desde este punto de vista, la elaboración del texto 
mismo también se entiende como un proceso de organización del pensamiento y de 
construcción del conocimiento en el que las fases de planificación, textualización y 
revisión se suceden en un entramado de relaciones iterativas y recurrentes (Hayes y 
Flower, 1980).  
 
Es evidente, por tanto, la dificultad que entraña el desarrollo de la competencia 
comunicativa escrita, especialmente en la universidad, a la que los estudiantes, en 
ocasiones, llegan con poca experiencia escritora y en la que se enfrentan, en muchos 
casos por primera vez, a culturas discursivas nuevas. Mayor dificultad aún les supone 
la elaboración de aquellos textos que implican la puesta en práctica de operaciones 
cognitivas complejas como la argumentación. Sin embargo, la capacidad para 
argumentar, que permite exponer las propias opiniones de forma lógica y fundamentada, 
es una herramienta imprescindible para mejorar el aprendizaje crítico de las diferentes 
disciplinas, así como para lograr una mayor participación social en las distintas 
comunidades discursivas. Por todo ello, así como por su eminente carácter dialógico, 
es fundamental asegurar su implementación y dominio en esta etapa educativa.  
 
En este punto conviene recordar que, como en todo proceso de aprendizaje, el de la 
escritura también requiere de entrenamiento, así como de procedimientos y 
herramientas que permitan su evaluación. Así, en el marco de la transformación 
educativa promovida por el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y desde 
una concepción constructivista y sociocultural del aprendizaje, es imprescindible 
considerar la evaluación como parte integral del proceso enseñanza-aprendizaje. Se 
hace necesario contar con procesos de evaluación auténticos y orientados al 
aprendizaje que fomenten el desarrollo de aquellas competencias que conviertan a los 
estudiantes en mejores ciudadanos y profesionales al fomentar el desarrollo del 
pensamiento crítico y hábitos de escritura eficaces y eficientes. 
 
En el ámbito de la enseñanza de lenguas, también desde una perspectiva constructivista 
que considera la interacción como la fuente principal del desarrollo, de entre los 
procesos de evaluación orientados al aprendizaje destaca la llamada evaluación 




dinámica. Este tipo de evaluación consiste en modificar la actuación del individuo 
durante la evaluación misma por lo que el aprendizaje se logra gracias a una 
colaboración dialógica. Cuando se trata de tareas de escritura, dicha colaboración 
pueden llevarla a cabo los propios estudiantes mediante la denominada 
retroalimentación correctiva escrita, un proceso de evaluación entre pares o 
coevaluación que, además de fomentar el aprendizaje de la competencia comunicativa 
escrita contribuye al desarrollo de otras competencias transversales. En estos procesos 
coevaluativos es esencial asegurar la fiabilidad por lo que se suelen diseñar rúbricas 
que sirvan de apoyo a la tarea de escritura para ayudar a los estudiantes tanto en la 
elaboración de sus textos como en la coevaluación de los compañeros.  
 
Este trabajo de coevaluación está estrechamente relacionado con la necesidad de 
incorporar en la enseñanza superior métodos de trabajo colaborativos y participativos 
que ayuden al desarrollo de aquellas competencias transversales más demandadas por 
las distintas especializaciones profesionales. No solo el trabajo colaborativo fomenta el 
aprendizaje durante la etapa universitaria, sino que ayuda a poner en práctica y a 
mejorar competencias como el trabajo en equipo, la capacidad de negociación, la 
responsabilidad, la conciencia crítica, el respeto, la autonomía o la responsabilidad que 
preparan al estudiante para el aprendizaje a lo largo de toda la vida. Estas competencias 
transversales se tornan aún más necesarias con la llegada y la expansión de las 
tecnologías de la información y la comunicación que abren la puerta a nuevas 
herramientas y entornos virtuales a los que extrapolar distintos formatos de aprendizaje 
colaborativo.  
 
Teniendo todo esto en cuenta, se diseña el presente estudio de casos en el marco de 
la enseñanza de español como lengua extranjera en un entorno universitario. Para ello, 
se sigue una metodología cualitativa, descriptiva, comparativa e inductiva (Bryman, 
2012) en la que se parte de la experiencia contextualizada para determinar la influencia 
de la escritura colaborativa y la coevaluación con rúbrica en la calidad de los textos 
argumentativos escritos por hablantes no nativos de español en un nivel B2 de dominio 
de la lengua, tanto de forma presencial en el aula como en un entorno virtual.  
 
Por ello, en todo momento a lo largo de su elaboración se han respetado los criterios 
propios de las investigaciones de corte cualitativo. En primer lugar, conviene destacar 
que este trabajo ha tratado de ser veraz y de ajustarse a la realidad observada, por un 
lado, y de respetar los cánones éticos de investigación, por otro. Asimismo, puesto que 




siempre se ha intentado describir los procedimientos y herramientas de forma 
exhaustiva, clara y coherente, este es un estudio consistente y estable que, aunque 
carece de la validez externa propia de los estudios cuantitativos, podría aplicarse, con 
muestras superiores, en contextos similares.  
 
HIPÓTESIS DE PARTIDA Y ESTRUCTURA DE LA TESIS 
 
La hipótesis de la que parte esta tesis doctoral es doble. Por un lado, que la escritura 
colaborativa y la coevaluación con rúbrica tienen efectos positivos en el proceso de 
escritura y en la calidad de los textos argumentativos escritos en español por hablantes 
no nativos en el nivel universitario, así como en el desarrollo de una serie de 
competencias transversales claves de dichos estudiantes. Por otro lado, que la 
percepción que estos estudiantes tienen de la escritura colaborativa y la coevaluación 
con rúbrica es positiva tanto en relación con sus habilidades escritoras, como con su 
nivel de español y con el desarrollo de competencias transversales. Ambas hipótesis 
llevan al planteamiento de los dos objetivos generales (OG) de esta investigación que, 
mediante los objetivos específicos (OE) que de ellos se derivan (ver apartado 2.1), 
intentan dar respuesta a las preguntas que originaron este trabajo y que determinan 
tanto su metodología como su estructura (ver tabla 0.1). 
 
Tabla 1.1 La síntesis de la estructura y los objetivos de la tesis doctoral 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 




En el primer capítulo se establecen los cuatro pilares que sustentan el marco teórico 
que sirve de base a la presente investigación. En el primer apartado se describe el 
proceso de transformación hacia un enfoque competencial de la educación superior 
impulsado desde hace casi dos décadas por el Espacio Europeo de Educación Superior. 
Especial atención se presta al desarrollo de la competencia comunicativa y a las 
principales iniciativas de España para el fomento del aprendizaje de lenguas.  
 
El segundo apartado se ocupa de la alfabetización académica como clave para el 
desarrollo de la competencia comunicativa escrita en la universidad. Asimismo, se 
expone la complejidad del proceso de escritura y las dificultades que supone su 
aprendizaje en el ámbito universitario, especialmente si se trata de tipologías textuales 
que requieren de procesos cognitivos complejos, como es el caso de la argumentación.  
 
En el tercer apartado se presenta la evaluación como parte integrante del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Desde un enfoque sociocultural y en el ámbito de la enseñanza 
de lenguas extranjeras, se evidencian los beneficios de una evaluación colaborativa y 
orientada al aprendizaje. Así, la coevaluación acompañada del empleo de rúbricas se 
convierte en un proceso desarrollador de la competencia comunicativa, así como de 
otras competencias transversales. En relación con esto, el cuarto apartado abunda en 
los beneficios del aprendizaje colaborativo, tanto en entornos presenciales como 
virtuales. Para finalizar, el capítulo cierra con una sinopsis reflexiva que retoma los 
puntos principales de forma crítica.  
 
El segundo capítulo consta de dos apartados principales. En el primero de ellos se 
exponen los objetivos del presente estudio y las preguntas que han guiado la 
investigación. Estos objetivos son, por un lado, Determinar el efecto que la escritura 
colaborativa y la coevaluación mediante rúbrica tienen en textos argumentativos escritos 
en español como lengua extranjera en el ámbito universitario (OG1). El segundo de los 
objetivos se ocupa de Conocer y analizar la opinión que tienen los estudiantes 
universitarios hablantes no nativos de español sobre la escritura colaborativa y la 
coevaluación de textos argumentativos mediante rúbrica (OG2).  
 
En el segundo apartado del segundo capítulo se describen con detalle los diferentes 
aspectos del diseño de la investigación. En primer lugar, se expone y justifica la elección 
del estudio de casos como método de investigación. A continuación, se describen el 
contexto de la intervención y la muestra, que se organiza en tres casos conformados 




por tres grupos intactos correspondientes a las tres clases de la asignatura 
«Conversación y composición B2.1» que se imparte en el Centro de Estudios 
Hispánicos de la Universidad Antonio de Nebrija: el Caso Colaborativo Presencial 
(CCP), cuyos 11 miembros realizan la tarea de escritura y evaluación en grupos en el 
aula y sin soporte tecnológico; el Caso Colaborativo  Virtual (CCV), con 14 estudiantes 
que también realizan la tarea en grupos pero de forma virtual mediante la herramienta 
documentos de Google; y el Caso de Escritura Individual (CEI), en el que sus cuatro 
integrantes realizan la tarea en el aula pero de forma individual y sin proceso de 
coevaluación. 
 
A continuación, en ese mismo segundo apartado, se describen las variables del estudio 
y las diferentes fases de la investigación. Así, se comienza con la explicación de los 
procesos previos de diseño y validación de instrumentos para continuar con la 
presentación del estudio piloto y terminar con la exposición de las diferentes etapas del 
estudio principal. Dada su relevancia, se presta especial atención a los diferentes 
materiales elaborados para el desarrollo de la tarea de escritura. Por ello, se describen 
detalladamente tanto los empleados durante la fase de capacitación, previa a la tarea 
de producción textual, como los que se ofrecen a los estudiantes como herramientas de 
consulta y organización. De entre los primeros destaca, por su complejo proceso de 
elaboración y validación y por su protagonismo en la realización de la tarea, la rúbrica 
diseñada para la coescritura y la coevaluación de textos argumentativos.  
 
También se presentan los instrumentos diseñados para la recogida de los datos del 
estudio: el cuestionario de percepción, las entrevistas semiestructuradas y los diarios 
de campo. Por último, se presentan las técnicas y la metodología empleadas para 
determinar la validez de los instrumentos, así como para el procesamiento y el análisis 
cuantitativo y cualitativo de los datos recopilados. Termina el capítulo con una sinopsis 
reflexiva que contiene un resumen de las ideas principales del mismo.  
 
El tercer capítulo, que consta de tres apartados, contiene el análisis de toda la 
información recogida en los tres casos que conforman el estudio y pretende dar 
respuesta a los dos objetivos generales de los que parte esta investigación. En el primer 
apartado se lleva a cabo un análisis cualitativo descriptivo de cada uno de los textos 
argumentativos de forma individual. El corpus de dicho análisis está compuesto, por un 
lado, por los cuatro textos escritos de forma individual por los estudiantes del CEI y, por 
otro, por las tres versiones de los ocho textos colaborativos realizados por los grupos de 




los casos colaborativos; cuatro del CCP y cuatro del CCV. Dicho análisis se realiza de 
acuerdo con las diferentes dimensiones de la rúbrica: contenido, coherencia y cohesión, 
argumentación y persuasión y uso de la norma lingüística.  
 
En el segundo apartado se lleva a cabo un análisis descriptivo comparativo de las 
diferentes versiones de los textos de los tres casos con el doble objetivo, por una parte, 
de determinar la influencia de los procesos colaborativos de escritura y evaluación en el 
desarrollo de diferentes aspectos de la competencia comunicativa en español y, por 
otra, de analizar el impacto de los entornos virtuales en el desarrollo de dichos procesos. 
Así, ambos apartados responden al primero de los objetivos generales del presente 
trabajo.  
 
Por último, el tercer apartado se ocupa de dar respuesta al segundo de los objetivos 
generales mediante la presentación del análisis cuantitativo y cualitativo de la 
percepción de los estudiantes acerca de diferentes aspectos de la tarea de escritura y 
su efecto en su competencia comunicativa, así como en otras competencias 
transversales. Para ello se cuenta con un corpus formado por los cuestionarios de 
percepción completados por los estudiantes al finalizar la tarea de escritura, así como 
la información recopilada durante las entrevistas semiestructuradas. 
 
Esta tesis finaliza con un capítulo de conclusiones que contiene una síntesis de los 
resultados más relevantes de la investigación y las reflexiones analíticas que de ellos 
se derivan. Puesto que, inevitablemente, esta tesis doctoral no está exenta de fallos, se 
incluye también en este capítulo una revisión de las principales limitaciones que 
presenta. Asimismo, dado que la competencia comunicativa escrita en lenguas 
extranjeras es un vasto campo de estudio en el que tienen cabida numerosas 
investigaciones futuras se sugieren nuevas líneas de investigación que permitan ampliar 
el conocimiento a este respecto.  
 
Para terminar, es necesario destacar el apartado de Referencias Bibliográficas que 
contiene todas las fuentes consultadas y refleja el permanente trabajo de estudio y 
análisis sobre el que se fundamenta este trabajo. Además, es una herramienta valiosa 
para otros investigadores que deseen seguir esta línea de estudio. De igual modo 
reseñable es el apartado de Anexos que, debido a su dimensión, se presenta en otro 
volumen. Este apartado evidencia el laborioso trabajo que ha supuesto la preparación 
del estudio, la elaboración de los materiales y las herramientas empleados, el exhaustivo 




proceso de triangulación de los datos a través de múltiples fuentes y la minuciosidad de 
los análisis textuales. Se ha considerado pertinente incluir todos ellos y no descartar 
ninguno. 
 
NOTAS SOBRE LA EDICIÓN 
 
 
Antes de terminar esta introducción, cabe mencionar que un trabajo de la envergadura 
de una tesis doctoral encuentra durante su elaboración inevitables interrogantes de 
redacción y corrección. Para solventarlos se ha recurrido a las siguientes obras de 
referencia y consulta: la versión electrónica 23.1 del Diccionario de la lengua española 
(Real Academia Española y Asociación de Academias de la Lengua Española, 2017), 
la Nueva gramática de la lengua española (Real Academia Española y Asociación de 
Academias de la Lengua Española, 2010), la Ortografía de la lengua española (Real 
Academia Española, 2010) y el Diccionario panhispánico de dudas (Real Academia 
Española y Asociación de Academias de la Lengua Española, 2005).  
 
Además, se ha utilizado como guía para el estilo, el formato y la citación de fuentes 
bibliográficas la tercera edición en español (equivalente a la sexta edición en inglés) del 
Manual de Publicaciones de la American Psychological Association (2017). Puesto que 
gran parte de la literatura consultada está publicada en inglés, se sigue también este 
manual para referenciar en el texto fragmentos provenientes de obras en esta lengua. 
Así, las citas intratextuales se realizan en el idioma original y a pie de página se aporta 
la traducción correspondiente realizada por la autora de este trabajo.  
 
Es relevante apuntar que, con el fin de evitar repeticiones innecesarias desde un punto 
de vista estrictamente lingüístico y sin ningún afán discriminatorio, en este trabajo se ha 
empleado el uso genérico del masculino ya que, como apunta la Real Academia de la 
Lengua Española,  
 
«En los sustantivos que designan seres animados, el masculino gramatical no solo se 
emplea para referirse a los individuos de sexo masculino, sino también para designar la 
clase, esto es, a todos los individuos de la especie, sin distinción de sexos» (Real 
Academia Española y Asociación de Academias de la Lengua Española, 2005, p. 310). 
 
Agradecemos la comprensión del lector, que sabrá disculpar los errores que pueda 
encontrar en este trabajo y esperamos que sepa entender los motivos que nos llevan a 
la toma de las decisiones aquí expuestas.  










Este capítulo, que se divide en cuatro apartados, contiene los pilares teóricos que sirven 
de fundamento para la presente investigación. El primero de ellos describe, en líneas 
generales, cómo la Unión Europea afronta el reto de mejorar la educación superior. Para 
ello, se realiza un breve recorrido histórico a través de los diversos documentos e 
iniciativas que han hecho posible el proyecto de implantación de un modelo de 
enseñanza-aprendizaje basado en competencias en este nivel educativo, con especial 
atención al caso de España. De entre las competencias consideradas clave en el EEES, 
destaca la competencia comunicativa por su particular interés para este trabajo. Por ello, 
se atiende a la evolución de este concepto hasta llegar a la definición establecida por el 
Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) (Instituto Cervantes, 
2002) que, junto con el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) (Instituto 
Cervantes, 2007), se emplean como referente en este trabajo.  
 
El segundo apartado se centra en la alfabetización académica, proceso fundamental 
para el desarrollo de la competencia comunicativa escrita en la universidad. Aunque 
para comprender este concepto, primero, se hace necesario revisar una serie de 
cuestiones que configuran la escritura como un proceso complejo. Esta revisión, que se 
realiza desde una perspectiva sociocultural, no puede sino reconocer el doble valor de 
la alfabetización académica: por un lado, como forma de acercamiento a los lenguajes 
especializados de diferentes comunidades discursivas y, por otro, como vía para 
apropiarse y transformar el conocimiento. Sin embargo, dada la complejidad del proceso 
de escritura, se evidencian los diversos problemas que supone su práctica y aprendizaje 
en las aulas universitarias. Puesto que el dominio de la secuencia argumentativa parece 
ser una de las dificultades más recurrentes, esta investigación se centra en el trabajo 
con textos de este tipo y, por tanto, se considera necesario atender también al concepto 
de argumentación en este capítulo. Esta decisión se ve reforzada por el creciente interés 
que en los últimos tiempos ha suscitado la adquisición y el perfeccionamiento de la 
competencia argumentativa de acuerdo con la Teoría de la Argumentación (Perelman y 
Olbrecht-Tyteca, 1989). Por último, se exponen algunas de las iniciativas que la 




alfabetización académica propone para fomentar el desarrollo de la competencia 
comunicativa en la universidad.   
 
El tercero de los apartados de este capítulo dirige la atención a la evaluación, parte 
integrante del proceso de enseñanza-aprendizaje que no puede quedar fuera del 
alcance de la transformación educativa actual. Por ello se aboga por una Evaluación 
Orientada al Aprendizaje (EOA), colaborativa e inclusiva. Desde un enfoque 
sociocultural y potenciador de la interacción, en el ámbito de las lenguas extranjeras, 
este tipo de evaluación se lleva a cabo mediante la denominada Evaluación Dinámica 
(ED) y, más concretamente, en el caso de la evaluación de textos escritos, mediante la 
retroalimentación correctiva escrita, cuyos beneficios vienen avalados por numerosos 
estudios. La falta de fiabilidad que, en ocasiones, se ha criticado la coevaluación 
encuentra una posible solución en el uso de rúbricas, herramienta que se describe 
detalladamente por ser un elemento central de esta investigación.  
 
Para terminar, el cuarto y último apartado se ocupa del aprendizaje colaborativo, tanto 
en un entorno presencial como en el marco de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC), tan presentes en la sociedad actual. Así, todas las ventajas del 
aprendizaje colaborativo que se observan, por ejemplo, durante los procesos de 
coevaluación en el aula pueden multiplicarse con el empleo de las herramientas 
digitales. Teniendo en cuenta que la mayor parte de las interacciones en el entorno 
digital se llevan a cabo de forma escrita, es indudable que el Aprendizaje de Lenguas 
Asistido por Ordenador (ALAO) fomenta el desarrollo de la competencia comunicativa 
escrita. Como prueba de ello, se presentan algunos estudios con resultados altamente 
positivos al respecto.  
 
  




1.1 EL DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS EN LA 
ENSEÑANZA SUPERIOR EN EUROPA Y EN ESPAÑA 
 
La sociedad actual, cada vez más globalizada y en constante cambio, imprime su 
progreso en diferentes aspectos de la vida y la educación no queda al margen de este 
efecto. Por ello, la Unión Europea, desde finales del siglo pasado, es consciente de que 
es necesario afrontar la educación desde nuevas perspectivas y entiende que la mejora 
de los sistemas educativos, especialmente en el nivel universitario, pasa por adoptar un 
enfoque competencial; es decir, por considerar las competencias como elementos 
vertebradores del currículo (Oficina Internacional de Educación de UNESCO, 2019).  
 
En este apartado se presentan las diferentes iniciativas llevadas a cabo por la Unión 
Europea, con especial atención al caso español, para cumplir con el reto establecido 
desde el EEES. Destaca entre ellos, por ser de especial interés para este trabajo, la 
política europea de multilingüismo que pretende no solo lograr una educación de calidad 
y fomentar un aprendizaje a lo largo de toda la vida, sino también proteger la convivencia 
entre las distintas lenguas y fomentar la comunicación entre culturas.  
 
En el marco de este aprendizaje competencial y dada la naturaleza de la presente 
investigación, resulta necesario desarrollar el concepto de competencia comunicativa. 
Por tanto, en este apartado se expone también la evolución del mismo en la historia 
reciente y su efecto en las metodologías de aprendizaje de lenguas. Se describen, 
además, diferentes iniciativas para el fomento del aprendizaje de lenguas en Europa, 
con una mención especial al MCERL (Instituto Cervantes, 2002) y su acercamiento al 
aprendizaje competencial en la enseñanza de lenguas con el establecimiento de una 
completa conceptualización de la competencia comunicativa. Se atiende, por último, al 
caso de España, donde los esfuerzos para desarrollar la política europea de 
multilingüismo en el ámbito del aprendizaje del español como lengua extranjera dan 
lugar, entre otras iniciativas, al PCIC (Instituto Cervantes, 2007).  
 
1.1.1 LA ENSEÑANZA POR COMPETENCIAS EN EUROPA Y EN ESPAÑA 
 
La globalización actual y, especialmente el proceso de europeización en el que nos 
hallamos inmersos, no afecta únicamente a los entornos económico, político o 
comercial, sino que influye de manera inevitable en la formación y la educación de los 
ciudadanos de todos los países involucrados. Para dar respuesta a estos cambios 




sociales se hace evidente la necesidad de enfocar la educación desde nuevas 
perspectivas (UNESCO, 1998), especialmente en el ámbito universitario, por ser una de 
las principales puertas de acceso a la vida laboral y adulta.  
 
Así, la mejora de la educación superior es uno de los objetivos que los países de la 
Unión Europea y, por ende, España, han decidido afrontar de forma conjunta desde el 
año 2000 (Comisión de las Comunidades Europeas, 2001). Con el fin de cumplir con 
este objetivo, el contexto europeo plantea adoptar un enfoque por competencias, 
entendiendo por estas «una combinación dinámica de conocimientos, comprensión, 
capacidades y habilidades» (González y Wagenar, 2006, p. 308). Emplear este 
acercamiento en lugar de la mera acumulación de conocimientos, permitirá «orientar la 
enseñanza al desarrollo de habilidades complejas, que posibiliten la adaptación 
posterior a un entorno variable y a aprender a adquirir nuevos conocimientos.» (Bolívar, 
2008, p. 4). Para lograr todo esto, en las últimas décadas en el contexto europeo se han 
llevado a cabo numerosas acciones entre las que destacan las que se describen a 
continuación (Valle y Manso, 2013):  
 
• La Declaración de Sorbona (Ministros Representantes de Francia, Alemania, Italia y 
el Reino Unido, 1998), germen del EEES.  
• El denominado Proceso de Bolonia, destinado a construir el EEES y por el que las 
universidades europeas «garantizan la constante adecuación del sistema de 
enseñanza superior y de investigación a las necesidades y exigencias de la sociedad 
y del conocimiento científico» (Conferencia Europea de Ministros de Educación, 
1999, p.1).  
• El Proyecto Tuning: Sintonizar las estructuras educativas de Europa (González y 
Wagenaar, 2003 y 2006): la forma en la que los diferentes países europeos 
construyeron el cambio educativo sobre el enfoque de Bolonia, primando el desarrollo 
de competencias. Entre otras tareas, este proyecto asumió la clasificación de dichas 
competencias en dos grandes grupos: por un lado, las llamadas competencias 
generales, transferibles o genéricas y, por otro, las competencias específicas, 
aquellas vinculadas a cada una de las áreas de conocimiento.  
Las competencias generales, por su parte, son aquellas comunes a todas las 
titulaciones y son fundamentales para «preparar bien a los estudiantes de cara a su 
futuro papel en la sociedad como profesionales y ciudadanos» (González y 
Wagenaar, 2006, p. 35). Estas competencias, a su vez, se clasifican en 
instrumentales (cognitivas, metodológicas, tecnológicas y lingüísticas), 




interpersonales (capacidades individuales tales como habilidades sociales de 
interacción y cooperación sociales) y sistémicas (aquellas relacionadas con sistemas 
globales como la combinación de comprensión, sensibilidad y conocimientos) 
(González y Wagenaar, 2006, p. 35).  
• Los objetivos precisos de los sistemas educativos y de formación, que se resumen 
en «mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de educación y de formación, 
facilitar el acceso de todos a la educación y la formación y abrir la educación y la 
formación a un mundo más amplio.» (Comisión de las comunidades europeas, 2001, 
p.1).  
• La decisión del Parlamento Europeo y del Consejo de la Unión Europea por la que 
se establece el programa de aprendizaje permanente con el objetivo de «contribuir 
al desarrollo de un aprendizaje permanente de calidad y promover elevados niveles 
de calidad, la innovación y la dimensión europea en los sistemas y las prácticas en 
ese ámbito.» (Parlamento Europeo y Consejo de la Unión Europea, 2006, p.48). 
• El programa de trabajo Educación y formación 2010, que «estableció por primera vez 
un marco sólido para la cooperación en el ámbito de la educación y la formación» 
(Consejo de la Unión Europea, 2009, p. 2).  
Dentro de este programa, los países europeos llevaron a cabo dos iniciativas 
fundamentales que sientan las bases del cambio de los diferentes sistemas 
educativos. La primera, la elaboración del Marco Europeo Global de Cualificaciones 
(Comunidades Europeas, 2009), que adopta los criterios denominados Descriptores 
de Dublín con el objetivo de homogeneizar los niveles de cualificación de los distintos 
países europeos (Joint Quality Initiative, 2004).  
La segunda iniciativa fue el Marco Europeo de Referencia de Competencias Clave 
para un Aprendizaje a lo Largo de toda la Vida, que tiene como principal objetivo 
«determinar y definir las competencias clave necesarias para la plena realización 
personal, la ciudadanía activa, la cohesión social y la empleabilidad en la sociedad 
del conocimiento» (Comunidades Europeas, 2007, p. 3). Además de la capacidad de 
aprender a aprender, el documento comprende las competencias matemática, 
científica y tecnológica, la competencia digital, las sociales y cívicas, el sentido de la 
iniciativa y el espíritu de empresa y la conciencia y expresión culturales. De entre 
todas, de especial interés para el presente estudio son las competencias que hacen 
referencia a la comunicación en la lengua materna y en lenguas extranjeras, 
habilidades que permiten al hablante participar en intercambios comunicativos de 
diversa índole de forma adecuada. El aprendizaje de lenguas resulta de vital 
importancia en una sociedad cada vez más globalizada (Comisión Europea, 2012; 




European Commission, 2012a), especialmente en el contexto europeo donde se 
aspira a que los ciudadanos lleguen a aprender dos lenguas extranjeras (Consejo de 
la Unión Europea, 2009; Parlamento Europeo y Consejo de la Unión Europea, 2006); 
plurilingüismo por el que España apuesta claramente (Ley Orgánica 8/2013). 
• La Estrategia Europa 2020. Puesto que a finales de 2010 no se habían alcanzado 
todos los objetivos planteados por el programa de trabajo Educación y Formación 
2010, los países europeos deciden continuar aunando sus esfuerzos para seguir 
desarrollando los sistemas educativos de los estados miembros bajo el principio del 
aprendizaje permanente (Consejo de la Unión Europea, 2009). Para ello, con una 
nueva meta puesta a finales de la segunda década del siglo, trabajan para la 
consecución de cuatro objetivos prioritarios: (a) hacer realidad el aprendizaje 
permanente y la movilidad, (b) mejorar la calidad y la eficacia de la educación y la 
formación, (c) promover la equidad, la cohesión social y la ciudadanía activa e (d) 
incrementar la creatividad y la innovación, incluido el espíritu empresarial, en todos 
los niveles de la educación y la formación. 
 
En el caso de España, bajo supervisión de la Agencia Nacional de Evaluación de la 
Calidad y Acreditación (ANECA) y teniendo en cuenta el trabajo realizado en el Proyecto 
Tuning (González y Wagenaar, 2003 y 2006), el Real Decreto 1393/2007 por el que se 
establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, recoge el contenido 
del programa de trabajo Educación y Formación 2010 (iniciado en el año 2000) con el 
fin de adaptar el sistema educativo universitario al EEES. Este Real Decreto determina 
que «los planes de estudios conducentes a la obtención de un título deberán […] tener 
en el centro de sus objetivos la adquisición de competencias [generales y específicas] 
por parte de los estudiantes.» (p. 4) e incluye un listado detallado de las competencias 
básicas que un estudiante debe alcanzar al finalizar los diferentes niveles de estudios 
universitarios de grado, máster y doctorado.  
 
Asimismo, y en paralelo con el Marco Europeo Global de Cualificaciones (Comunidades 
Europeas, 2009), España desarrolló el Marco Español de Cualificaciones para la 
Educación Superior (MECES) (Real Decreto 1027/2011). El MECES cumple con un 
doble objetivo; de un lado, «informar a la sociedad y en particular a los estudiantes sobre 
cuáles son las exigencias de aprendizaje de cada nivel, y de otro, suministrar 
información a los empleadores sobre cuáles son las correspondientes competencias de 
quienes van a ser empleados.» (Real Decreto 1027/2011, 2011, p. 87.913).  
 




Como se ha visto en este apartado, los países europeos continúan inmersos en la 
segunda etapa del EEES en la que se sigue poniendo el acento en el aprendizaje a lo 
largo de toda la vida y en el desarrollo de competencias. Un modelo competencial del 
aprendizaje que no solo deberá dar respuesta a la internacionalización de la propia 
universidad (movilidad de estudiantes y personal, evaluación coherente u homologación 
de títulos) sino también a la de todos los ciudadanos europeos (Núñez Cortés, 2013a). 
En este contexto globalizado e internacional cobra especial relevancia el aprendizaje de 
lenguas y, en consecuencia, como se expone en el siguiente apartado, el desarrollo de 
la competencia comunicativa.  
 
1.1.2 LA COMPETENCIA COMUNICATIVA 
 
No se puede obviar que el objetivo de la enseñanza de lenguas es lograr que los 
estudiantes sean competentes en la lengua que aprenden. Sin embargo, en la historia 
reciente del aprendizaje de lenguas se han sucedido importantes cambios y la 
modernización de las ciencias y la adquisición de nuevos conocimientos sobre las 
teorías de almacenamiento y recuperación de la información han beneficiado 
enormemente el campo de la Lingüística y su didáctica. Estos avances han ido 
influyendo en el concepto de competencia en general (es decir, lo que se espera que el 
estudiante logre), y de competencia comunicativa en particular por lo que, en 
consecuencia, también se han producido cambios en los varios enfoques metodológicos 
que se han aplicado a la enseñanza de lenguas, desde el método tradicional hasta los 
enfoques comunicativos.  
 
1.1.2.1 LA EVOLUCIÓN DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA Y LA 
ENSEÑANZA DE LENGUAS 
 
Hasta mediados del siglo pasado el aprendizaje de lenguas fue sinónimo de aprendizaje 
de estructuras y reglas gramaticales. Por eso, se recurría para la enseñanza de lenguas 
modernas a una mera trasferencia de las técnicas empleadas para enseñar lenguas 
clásicas, como el latín o el griego. Destaca, en este sentido, el denominado método 
tradicional, que se centra fundamentalmente en el aprendizaje de estructuras 
gramaticales mediante análisis deductivos y contrastivos, así como la memorización de 
textos (Martín Sánchez, 2009).  
 




La llegada, a comienzos del siglo XX, del estructuralismo lingüístico de Saussure, que 
concibe el lenguaje como un sistema cuyos elementos se relacionan entre sí formando 
una estructura, da lugar a la aparición de una serie de métodos para la enseñanza de 
lenguas que otorgan protagonismo a la enseñanza de dichas estructuras gramaticales, 
así como al componente oral. Ejemplos de ello son el enfoque oral o método situacional 
y el método audio-oral. En la década de los 50, estos métodos se ven, a su vez, influidos 
por las teorías conductistas, que consideran que el aprendizaje de una lengua se basa 
en la adquisición de una serie de hábitos mediante conductas repetitivas (Martín Peris, 
2008; Núñez Cortés, 2015). 
 
Sin embargo, estas teorías conductistas se ven desplazadas, a mediados del siglo XX, 
por dos corrientes interesadas en los procesos mentales que sigue el cerebro para 
procesar la información; por un lado, el generativismo lingüístico y, por otro, las ideas 
de la psicología cognitiva. Esta revolución cognitivista, con todas sus ramificaciones [el 
innatismo de Chomsky (1965), el constructivismo de Piaget (1969a y 1969b) y el 
enfoque sociocultural de Vigotski (1978)], trajo consigo una nueva concepción del 
aprendizaje de lenguas. Es en la década de 1960 cuando el propio Chomsky, en el 
marco de su gramática generativa, establece la diferencia entre competencia (el 
conocimiento que un hablante ideal tiene de su lengua) y actuación (el uso que dicho 
hablante hace de esa lengua en contextos de comunicación real) (Chomsky, 1965).  
 
Aproximadamente una década más tarde, surgen las críticas a este concepto restringido 
de competencia que no tiene en cuenta la dimensión social de la lengua. Así, autores 
como Hymes (1972) proponen definiciones más amplias que incluyen las reglas de uso 
de la lengua que se emplean para que los enunciados emitidos sean apropiados al 
contexto en el que se emiten. En sintonía con estas teorías, se desarrollan diferentes 
métodos de enseñanza de lenguas como los enfoques humanísticos, entre los que 
destacan por su popularidad el método de Respuesta Física Total, el Enfoque Natural y 
la Sugestopedia (Martín Peris, 2008; Martín Sánchez, 2009; Núñez Cortés, 2015).  
 
No es hasta 1980 cuando la definición de competencia comunicativa se extiende 
también a los usuarios de lenguas extranjeras, estableciéndose como el objetivo último 
del proceso de aprendizaje de las mismas. En este marco, Canale y Swain (1980) 
distinguen tres componentes dentro del concepto de competencia comunicativa. En 
primer lugar, la competencia gramatical, entendida como «el conocimiento de los 
elementos léxicos y las reglas de morfología, sintaxis, semántica a nivel de gramática 




de la oración y fonología» (Canale y Swain, 1980, p. 29). En segundo lugar, la 
competencia sociolingüística, que permite usar la lengua según las normas de uso y de 
discurso que sirven para interpretar los enunciados en su significado social (Cenoz, 
2004; Ronquillo y Goenaga, 2009). Por último, la competencia estratégica, que «está 
formada por las estrategias de comunicación verbales y no verbales cuya acción se 
requiere para compensar las dificultades en la comunicación debidas a variables de 
actuación o a competencia insuficiente.» (Canale y Swain, 1980, p. 30).  
 
Más tarde, Canale reelabora el modelo añadiendo una cuarta subcompetencia, la 
competencia discursiva. Con este ajuste, a partir de ahora la competencia 
sociolingüística se entiende como la capacidad de producir y comprender enunciados 
«de forma apropiada en distintos contextos sociolingüísticos» (Canale, 1995, p. 7). Y, 
por su parte, la competencia discursiva «se refiere al modo en el que se combinan 
formas gramaticales y significados para obtener un texto hablado o escrito unificado» 
(Cenoz, 2004, p. 3).  
 
A partir de este concepto de competencia comunicativa se desarrollan los llamados 
enfoques comunicativos, para los que el foco del aprendizaje se aleja de la adquisición 
de una competencia meramente lingüística y se amplía a un marco más comprensivo. 
El objetivo principal de la enseñanza de lenguas para estos enfoques es «capacitar al 
aprendiente para una comunicación real […] con otros hablantes» (Martín Peris, 2008) 
y el foco de atención recae en el estudiante. El aprendizaje de lenguas ya no se concibe 
como un proceso pasivo, sino que el estudiante tiene que formar parte activa de dicho 
aprendizaje, de forma que sus necesidades, intereses y estilos de aprendizaje se tornan 
especialmente relevantes en el aula. La lengua que aprenden los estudiantes tiene que 
poder ser usada en contextos de comunicación real, tanto dentro como fuera del aula, 
y se hace hincapié en fomentar la autonomía del estudiante para que sea capaz de 
reflexionar y ser consciente de su propio proceso de aprendizaje de la lengua (Núñez 
Cortés, 2015).  
 
En la década de los 90, y como evolución de los enfoques comunicativos, en el mundo 
anglosajón se desarrolla el denominado enfoque por tareas, que poco después tendrá 
una fuerte repercusión en su aplicación a la enseñanza del español como lengua 
extranjera. El objetivo de este enfoque es fomentar el aprendizaje mediante el uso real 
de la lengua en el aula a través de unas actividades denominadas tareas. Así, «las 
tareas se caracterizan por aunar los procesos de uso con los de aprendizaje» (Martín 




Peris, 2008); es decir, aprender una lengua mediante su uso al tiempo que este 
aprendizaje se vincula con la atención a la forma. Esta concepción del aprendizaje de 
lenguas con un fin comunicativo servirá de punto de partida para la política de 
multilingüismo de la Unión Europea. 
 
1.1.2.2 EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA EN EL 
ENTORNO EUROPEO ACTUAL 
 
Como se ha expuesto anteriormente (ver apartado 1.1.1), la sociedad europea actual, 
conformada por una enorme diversidad cultural y una gran riqueza lingüística, considera 
que lograr y mantener la convivencia de las diferentes lenguas y culturas de Europa es 
el pilar fundamental del proyecto europeo para conseguir la unidad en la diversidad 
(Comisión Europea, 2017; European Centre for Modern Languages of the Council of 
Europe, 2017; Instituto Cervantes, 2002). En este contexto, el aprendizaje de otras 
lenguas y, como consecuencia directa, la mejora de la competencia comunicativa, es 
clave, no solo para lograr una educación de calidad y fomentar un aprendizaje a lo largo 
de toda la vida, sino también para alcanzar el éxito personal y profesional e impulsar el 
crecimiento económico, aumentando el nivel de competitividad, movilidad y 
empleabilidad de los países miembros (Comisión Europea, 2008, 2012 y 2017; Consejo 
de la Unión Europea, 2008; European Centre for Modern Languages of the Council of 
Europe, 2017; European Commission, 2010 y 2012a; Franke y Mennella, 2017). 
 
El interés que la Unión Europea ha puesto en la enseñanza de lenguas no ha hecho 
más que aumentar desde que, en 1971, se celebrara el simposio sobre La Enseñanza 
de Lenguas Modernas en la Educación de los Adultos donde se gestó The Threshold 
Level (Van Ek, 1975). Este documento, que tiene su versión española en El Nivel Umbral 
(Slagter, 1979), es el primer marco de referencia para la enseñanza-aprendizaje de 
lenguas en Europa en el que se establece «el grado mínimo de dominio que un 
aprendiente de lengua extranjera debe alcanzar para poder usarla en situaciones 
cotidianas» (Martín Peris, 2008).  
 
Este interés por las lenguas se refleja, además, en tres de los documentos más 
importantes de la Unión Europea. Por un lado, el tratado fundacional (Unión Europea 
2002) y la carta de derechos fundamentales de la Unión Europea (Parlamento Europeo, 
Consejo de la Unión Europea y Comisión Europea, 2000, versión actualizada 2016), que 
recogen que la acción de la Unión se encaminará a «desarrollar la dimensión europea 




en la enseñanza, especialmente a través del aprendizaje y de la difusión de las lenguas 
de los Estados miembros» (Unión Europea, 2002, p. 98). Y, por otro, la Constitución 
Europea, que hace referencia al «aprendizaje y la difusión de las lenguas de los Estados 
miembros» (Unión Europea, 2004, p. 133).  
 
Así, en las últimas décadas, la Unión Europea ha ido construyendo una fuerte política 
de multilingüismo planificando y desarrollando múltiples proyectos encaminados a la 
mejora del sistema educativo y, en concreto, al fomento del aprendizaje de lenguas. 
Ejemplo de algunos de estos proyectos son el Observatorio en Línea del Multilingüismo 
(2011-2012), que tiene por objetivo asesorar a los diferentes países sobre sus políticas 
lingüísticas (Franke y Mennella, 2017); el denominado Europass, «un conjunto de 
documentos que sirven para presentar las competencias y cualificaciones en un formato 
estándar para toda Europa» (Unión Europea, 2017); el Sello Europeo de las Lenguas, 
otorgado a aquellas personas o instituciones que impulsen «nuevas iniciativas en 
materia de enseñanza y aprendizaje de lenguas» (Franke y Mennella, 2017, p. 4); el 
programa Erasmus+, un programa de intercambio de estudiantes y docentes europeos 
que tiene como objetivos principales la diversidad lingüística y el fomento del 
aprendizaje de lenguas, y el Centro Europeo de Lenguas Modernas, que lleva a cabo 
diversos proyectos relacionados principalmente con las lenguas en el ámbito laboral. 
 
De entre todos los proyectos de afianzamiento de la política europea de multilingüismo 
destaca la elaboración del MCERL (Instituto Cervantes, 2002), como parte del proyecto 
Language Learning for European Citizenship (1989-1996). Probablemente el logro más 
relevante que el Consejo de Europa ha realizado para promover la cultura y las lenguas 
europeas y ayudar a los estados miembros a aplicar de forma eficaz sus políticas 
plurilingües. Su importancia radica en que el MCERL es un documento integrador que 
 
proporciona una base común para la elaboración de programas de lenguas, orientaciones 
curriculares, exámenes, manuales, etc., en toda Europa. Describe de forma integradora lo 
que tienen que aprender a hacer los estudiantes de lenguas con el fin de utilizar una lengua 
para comunicarse, así como los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para 
poder actuar de manera eficaz. (Instituto Cervantes, 2002, p. 1) 
 
Este documento se acerca a la enseñanza de lenguas desde un enfoque centrado en el 
estudiante y se esfuerza por conseguir que este sea consciente de su propio proceso 
de aprendizaje y pueda llevarlo a cabo de forma autónoma. El estudiante tiene que ser 
responsable e implicarse de forma activa en el desarrollo de sus competencias mediante 




el uso de la lengua para poder tomar parte de forma eficaz en situaciones de 
comunicación real.  
 
El MCERL distingue dos tipos de competencias. Por un lado, las competencias 
generales, «las que no se relacionan directamente con la lengua, pero a las que se 
puede recurrir para acciones de todo tipo, incluyendo las actividades lingüísticas» 
(Instituto Cervantes, 2002, p.9). Entre ellas se encuentran: (a) el conocimiento 
declarativo (saber), (b) las destrezas y habilidades (saber hacer), (c) la competencia 
existencial (saber ser) y (d) la capacidad de aprender (saber aprender) (Instituto 
Cervantes, 2002, pp. 11-13). Y por otro, las competencias lingüísticas, «las que 
posibilitan a una persona actuar utilizando específicamente medios lingüísticos» 
(Instituto Cervantes, 2002, p. 9). Así, para poder participar en intercambios 
comunicativos reales, los hablantes tienen que poner en práctica competencias de 
ambos tipos que, a su vez, se desarrollan y mejoran con cada intercambio de 
comunicación en el que participan. Queda así reflejado que la comunicación es un acto 
circular y recurrente y que el aprendizaje de lenguas es un proceso que se desarrolla a 
lo largo de toda la vida.  
 
Dada la relevancia del MCERL en el contexto europeo y en la enseñanza de lenguas en 
general, a efectos del presente trabajo se adopta su definición de competencias, 
entendidas como «la suma de conocimientos, destrezas y características individuales 
que permiten a una persona realizar acciones» (Instituto Cervantes, 2002, p. 9). De la 
misma forma, esta investigación se adscribe a su definición de competencia 
comunicativa para el ámbito del aprendizaje de lenguas y emplea la nomenclatura y los 
descriptores de los seis niveles de dominio de la lengua establecidos por dicho 
documento: A1 (Acceso), A2 (Plataforma), B1 (Umbral), B2 (Avanzado), C1 (Dominio 
operativo eficaz) y C2 (Maestría). Para establecer el concepto de competencia 
comunicativa, el MCERL se hace eco de las clasificaciones establecidas por Hymes 
(1972), Canale y Swain (1980) y Canale (1983) y distingue entre competencias 
lingüística, sociolingüística y pragmática, que, a su vez, incluyen conocimientos y 
competencias propios.  
 
En primer lugar, la competencia lingüística general está conformada, a su vez, por las 
siguientes seis competencias:  
 




a. La competencia léxica: «el conocimiento del vocabulario de una lengua y la 
capacidad para utilizarlo.» (Instituto Cervantes, 2002, p. 108).  
b. La competencia gramatical: «la capacidad de comprender y expresar significados 
expresando y reconociendo frases y oraciones bien formadas» según los principios 
que rigen una lengua (Instituto Cervantes, 2002, p. 110).  
c. La competencia semántica: «la conciencia y el control de la organización del 
significado con que cuenta el alumno» (Instituto Cervantes, 2002, p. 112).  
d. La competencia fonológica: el conocimiento y la habilidad de comprender y producir 
las unidades de sonido de una lengua y sus alófonos, los rasgos fonéticos 
distintivos, la composición fonética de las palabras, la prosodia y la reducción 
fonética (Instituto Cervantes, 2002, p. 113-114).  
e. La competencia ortográfica: «el conocimiento y la destreza en la percepción y la 
producción de los símbolos de que se componen los textos escritos.» (Instituto 
Cervantes, 2002, p. 114). Para las lenguas con sistemas alfabéticos, como es el 
caso del español, un estudiante debería ser capaz de comprender y producir 
correctamente las formas de las letras en sus distintas modalidades y la ortografía 
de las palabras, debería también saber usar los signos de puntuación de acuerdo 
con las normas de uso, así como ser conscientes y emplear de forma adecuada las 
convenciones tipográficas, los distintos tipos de letra y los signos no alfabetizables 
de uso común (Instituto Cervantes, 2002, pp. 114-115).  
f. La competencia ortoépica: saber articular una pronunciación correcta partiendo de 
la forma escrita.  
 
Por su parte, la competencia sociolingüística se refiere al «conocimiento y las destrezas 
necesarias para abordar la dimensión social del uso de la lengua» (Instituto Cervantes, 
2002, p. 116) y comprende elementos como los marcadores lingüísticos de relaciones 
sociales, las normas de cortesía, las expresiones de la sabiduría popular, las diferencias 
de registro, el dialecto o el acento.  
 
Por ultimo, el MCERL se ocupa de la competencia pragmática, que comprende las 
siguientes competencias: (a) La competencia discursiva: conocimiento sobre la forma 
en que se organizan, se estructuran y se ordenan los mensajes. (b) La competencia 
funcional: conocimiento sobre cómo se usan los mensajes para realizar funciones 
comunicativas. Y (c) La competencia organizativa: conocimiento sobre la forma en la 
que los mensajes se secuencian según esquemas de interacción y de transacción 
(Instituto Cervantes, 2002, p. 120). 




En este apartado ha quedado patente la importancia del modelo competencial para el 
aprendizaje de lenguas en el contexto europeo, así como la necesidad de aunar 
esfuerzos para desarrollar una política lingüística eficaz. A continuación, se describe 
brevemente el caso particular de España, en especial, su adaptación a los cambios 
relativos al desarrollo de la competencia comunicativa. 
 
1.1.2.3 LA COMPETENCIA COMUNICATIVA Y EL APRENDIZAJE DE 
LENGUAS EN ESPAÑA: EL PLAN CURRICULAR DEL INSTITUTO 
CERVANTES 
 
Desde la llegada de la democracia a España se han sucedido en el país distintas leyes 
para regular el sistema educativo en general3 y la enseñanza universitaria en particular4; 
en especial, desde la entrada de España en la Unión Europea. En las últimas décadas, 
estos cambios legislativos, acordes con las iniciativas europeas, contemplan también la 
necesidad de desarrollar aquellas capacidades que permitan a los estudiantes 
expresarse y comprender una segunda lengua en los diferentes niveles del sistema 
educativo (Ley Orgánica 1/1990; Ley Orgánica 10/2002). Así, la enseñanza y el 
aprendizaje de idiomas adquieren una reforzada relevancia y se demanda que «los 
alumnos puedan adquirir destrezas [irrenunciables] como la capacidad de comunicarse 
—también en otras lenguas» (Ley Orgánica 10/2002, p. 45.189). 
 
A este respecto, España cuenta entre sus objetivos fomentar el aprendizaje de las 
diferentes lenguas oficiales de los países miembros de la Unión Europea, de las lenguas 
cooficiales del Estado español, así como del español como lengua extranjera (Ley 
Orgánica 1/1990, p. 28932; Ley Orgánica 10/2002). Los esfuerzos de España por aplicar 
la política plurilingüe de la Unión Europea e impulsar la enseñanza-aprendizaje del 
español se han traducido, como ya se ha adelantado (ver apartado 1.1), en la 
elaboración del PCIC (Instituto Cervantes, 2007). Este documento tiene por objeto 
 
3 Ley Orgánica 5/1980, de 19 de junio, por la que se regula el Estatuto de Centros Escolares; Ley Orgánica 
8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educación (LODE); Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre 
de 1990, de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE); Ley Orgánica 9/1995, de 20 de 
noviembre, de la Participación, la Evaluación y el Gobierno de los Centros Docentes (LOPEG); Ley 
Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre de 2002, de Calidad de la Educación (LOCE); Ley Orgánica 2/2006, 
de 3 de mayo, de Educación (LOE); Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad 
Educativa (LOMCE). 
4  Ley Orgánica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma Universitaria (LORU); Ley Orgánica 6/2001, de 21 
de diciembre, de Universidades (LOU); Real Decreto 56/2005, de 21 de enero, por el que se regulan los 
estudios universitarios oficiales de posgrado; Ley orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la 
Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (LOMLOU); Real Decreto 1393/2007, de 29 de 
octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales.  
 




«garantizar la coherencia con las descripciones que se desarrollan para otras lenguas 
europeas siguiendo las recomendaciones del MCER» (Instituto Cervantes, 2007, p.11), 
cuya estructura por niveles se adopta en España en 2006 (Instituto Cervantes, 2002; 
Ley Orgánica 2/2006). De esta forma, el PCIC establece para la lengua española «el 
material lingüístico necesario en relación con los descriptores que caracterizan las 
competencias comunicativas de los alumnos en los diferentes niveles, así como las 
especificaciones que correspondan a las competencias generales.» (Instituto 
Cervantes, 2007, p.13). Asimismo, organiza los tres niveles de referencia en torno a los 
siguientes puntos: objetivos generales, gramática, pronunciación y prosodia, ortografía, 
funciones, tácticas y estrategias pragmáticas, géneros discursivos y productos 
textuales, nociones generales, nociones específicas, referentes culturales, saberes y 
comportamientos socioculturales y procedimientos de aprendizaje.  
 
En cuanto a la concepción del estudiante, al igual que sucede en el MCERL, el PCIC 
presenta tres dimensiones complementarias. En primer lugar, se considera que el 
estudiante debe ser un agente social, por lo que tiene que ser capaz de participar en 
intercambios de comunicación real de forma activa y de desenvolverse con textos tanto 
orales como escritos. También ha de ser un hablante intercultural «capaz de identificar 
los aspectos relevantes de la nueva cultura a la que accede a través de la lengua» 
(Instituto Cervantes, 2007, p.33). Para lograrlo tendrá que desarrollar no solo 
competencias lingüísticas sino también generales como las habilidades interculturales, 
la toma de conciencia de la diversidad cultural o el respeto por otras culturas.  
 
Por último, se entiende que el estudiante de lenguas debe ser un aprendiente autónomo 
«responsable de su propio proceso de aprendizaje, con autonomía suficiente para 
continuar avanzando en su conocimiento de la lengua más allá del propio currículo», 
capaz de gestionar sus propios recursos y planificar su aprendizaje (Instituto Cervantes, 
2007, p.34). Una vez expuesta su relevancia se justifica que, a efectos del presente 
trabajo, se emplee el PCIC como marco de referencia para las cuestiones relacionadas 
con el aprendizaje del español como lengua extranjera.  
 
En resumen, resulta evidente el interés de los países miembros de la Unión Europea 
por apoyar iniciativas que fomenten el desarrollo de la competencia comunicativa. Sin 
embargo, en ocasiones, parece que los esfuerzos se encaminan a mejorar la 
comunicación oral dejando en un segundo plano la escritura. Por ello, en el siguiente 
apartado se destaca la importancia de la comunicación comunicativa escrita con 




especial atención al ámbito universitario, contexto en el que se tiene lugar la presente 
investigación.  
 
1.2 LA ALFABETIZACIÓN ACADÉMICA  
 
Como se ha expuesto en el apartado anterior, los cambios en los sistemas educativos 
de enseñanza superior de los que Europa está siendo testigo van encaminados a 
potenciar el desarrollo de una serie de conocimientos y competencias que tienen como 
objetivo capacitar a los estudiantes para terminar con éxito su andadura académica 
universitaria y fomentar el aprendizaje a lo largo de toda la vida. Así, en el marco del 
EEES, la universidad tiene entre sus objetivos principales formar a los estudiantes para 
llevar a cabo actividades académicas y profesionales especializadas y vinculadas a 
áreas de conocimiento específicas. Este objetivo está íntimamente relacionado con el 
desarrollo de la competencia comunicativa, especialmente la escrita, ya que la 
universidad es el lugar en el que los estudiantes han de formarse en los usos, tipologías 
textuales y géneros discursivos propios del ámbito universitario al que pertenecen, así 
como los de las comunidades discursivas de las que pretenden formar parte tras la 
finalización de sus estudios.  
 
Para entender mejor la situación actual de la escritura en la educación superior, en este 
apartado se presenta, en primer lugar, la evolución del concepto de escritura en las 
últimas décadas, desde los modelos cognitivos y su atención a los procesos de la 
escritura hasta las tendencias actuales que se acercan a la producción escrita desde 
una perspectiva sociocultural según la cual la escritura es una actividad social y el texto 
ha de estar intrínsecamente ligado a su contexto. A continuación, se desarrolla el 
concepto de alfabetización académica en el contexto de la universidad como comunidad 
discursiva y se destaca su papel fundamental como proceso que facilita tanto el 
desarrollo de las habilidades escritoras como la apropiación del conocimiento. Sin 
embargo, el proceso de escribir no es una tarea fácil, tal y como se expone en el 
apartado 1.2.4, pues presenta una serie de retos y dificultades, especialmente en textos 
que demandan la puesta en práctica de operaciones cognitivas complejas como es el 
caso de la argumentación5. Puesto que la dimensión argumentativa resulta de especial 
interés para la presente investigación, este apartado también se detiene en una breve 
 
5 En el ámbito universitario se requiere que los estudiantes produzcan textos con una dimensión 
argumentativa como artículos académicos y de opinión, críticas artísticas o literarias, alegatos judiciales, 
ensayos, campañas publicitarias, trabajos de fin de grado o máster, entre otros.   




conceptualización de la misma. Para terminar, se exponen algunas de las iniciativas 
más relevantes que, con especial atención al caso de España, pretenden allanar el 
camino para el desarrollo de la alfabetización académica.  
 
1.2.1 LA ESCRITURA COMO PROCESO 
 
Desde mediados del siglo pasado y hasta nuestros días, tanto el concepto de texto 
escrito como el de escritura se han ido redefiniendo. Con la llegada y el auge de la 
ciencia cognitiva en las décadas de 1970 y 1980, comienzan a surgir modelos cognitivos 
que consideran el texto escrito como un instrumento de construcción del pensamiento y 
«se centran en el desarrollo de los procesos cognitivos y sociales del escritor» (Obando, 
1999, p. 48). Entre los pioneros en el acercamiento a la expresión escrita como proceso 
complejo se encuentran el Modelo de las etapas de Rohman, VanDijk con su Modelo 
del procesador de textos o Shih y su Modelo de las actividades académicas (Rohman, 
1965; Shih, 1986 y VanDijk, 1977 en Cassany, 1989).  
 
Destaca especialmente el modelo de Hayes y Flower (1980) y su análisis y descripción 
de las operaciones cognitivas que conlleva el proceso de producción escrita. Este 
modelo está formado por tres bloques, todos ellos controlados por un monitor 
(Calsamiglia y Tusón, 1999; Cassany, 1989): (a) la situación de comunicación, que hace 
referencia a todos los elementos externos al escritor como la audiencia, el objetivo del 
texto, etc.; (b) la memoria a largo plazo del escritor, que contiene la información que 
será usada por el escritor durante el proceso y (c) las diferentes fases del proceso de 
escritura que, tal y como proponen Hayes y Flower (1980), son la planificación, la 
textualización6 o producción y la revisión.  
 
Durante el proceso de planificación, se identifica el objetivo del texto ya que este será 
su hilo conductor, así como el del propio proceso de escritura. En esta fase, además, se 
concreta el tema y la intención comunicativa del texto, para lo que es necesario elegir 
una tipología textual y un género discursivo, así como identificar al lector al que va 
dirigido el texto. A partir de ahí debemos hacer ejercicios de generación de ideas, 
«Seleccionar la información necesaria […]. Clasificar, integrar, generalizar y jerarquizar 
la información. [Y] Elaborar esquemas mentales y resúmenes» (Grupo Didactext, 2015, 
p. 236). Con el paso de los años, el modelo de Hayes y Flower (1980) ha servido de 
 
6 El término textualización tiene su origen en el concepto de translating empleado por Hayes y Flower (1980) 
para describir el acto de la composición textual en el que las ideas se transforman en lenguaje.  
 




base para elaborar modelos más complejos. Así, en ocasiones, se subdivide la fase de 
planificación en un primer momento denominado «acceso al conocimiento o activación 
mental de la información que posibilita la estimulación del conocimiento» (Didactext, 
2003, p. 95) y la planificación del texto en sí. 
 
A continuación, el proceso de producción textual o textualización se corresponde con la 
redacción del texto, con el acto mismo de poner por escrito las ideas. Es el momento de 
desarrollar el esquema elaborado en la fase previa y aquí se evidencia la capacidad de 
manejar el lenguaje con destreza suficiente para decir lo que realmente se quiere decir. 
Para ello, es importante tener en cuenta las siete normas de la textualidad establecidas 
por De Beaugrande y Dressler (1997): cohesión (las interrelaciones que se suceden en 
la superficie del texto), coherencia (la relación entre los conceptos que subyacen al 
texto), intencionalidad (capacidad del escritor para alcanzar el objetivo final de la texto), 
aceptabilidad del texto y su objetivo comunicativo por parte del lector, informatividad 
(grado de novedad del texto para los lectores), situacionalidad o contexto educativo e 
intertextualidad (capacidad de comprender un texto al ponerlo en relación con otros).  
 
Por último, la revisión es un proceso «global de mejora, refinamiento y profundización 
del texto» (Caldera y Bermúdez, 2007, p. 252) por lo que el escritor debería ser capaz 
de releer el texto concentrándose en diferentes aspectos y niveles del mismo de forma 
que pueda reformularlo y mejorarlo. Actualizaciones posteriores del modelo de Hayes y 
Flower (1980) añaden un cuarto proceso de edición, en el que se prepararía 
gráficamente el texto para su difusión (Didactext, 2015). 
 
Es importante llamar la atención sobre la estrecha relación existente entre los tres 
procesos del modelo original de Hayes y Flower (1980), planificación, textualización y 
revisión, que se suceden de forma circular durante el ejercicio de producción textual y 
que, por tanto, son concurrentes (se pueden dar dos o más etapas al mismo tiempo), 
iterativos (todas las fases son susceptibles de ser repetidas) y recurrentes (no es 
necesario terminar una operación para que empiece la siguiente) (Caldera y Bermúdez, 
2007; Morles, 2003).   
 
Este modelo inicial dio lugar a numerosas investigaciones sobre el proceso de 
composición. Entre las aportaciones más relevantes a este respecto destaca la 
propuesta de Bereiter y Scardamalia (1987) que establecen la distinción entre dos 
modelos de escribir. Por un lado, lo que denominaron «decir el conocimiento», que se 




limitaría a reproducir los datos de forma más o menos literal. Por otro lado, el concepto 
de «transformar el conocimiento», que sería la meta a la que habría que aspirar para 
dominar la competencia de la comunicación escrita. En este modelo de «transformar el 
conocimiento», el escritor reelabora contenidos y los transforma para adecuarse a la 
situación comunicativa específica en la que se encuentra. De esta forma, se genera 
nuevo conocimiento, por lo que el modelo ya no está orientado solo al producto final; es 
decir, al texto escrito como resultado, sino que se interesa por los procesos que tienen 
lugar durante el propio acto de la escritura. Thornbury (2006) continúa en esta línea y 
explica la diferencia entre el primer modelo, que él denomina enfoque sobre el producto 
de la escritura (product writing), y el enfoque centrado en el proceso (process writing): 
 
This approach is called a product approach to the teaching of writing, since the focus is 
exclusively on producing a text (the product) that reproduces the model. By contrast, a 
process approach argues that writers do not in fact start with a clear idea of the finished 
product. Rather, the text emerges out of a creative process. This process includes: planning 
(generating ideas, goal setting and organizing), drafting and re-drafting; reviewing, 
including editing and proofreading, and, finally, “publishing”.7 (Thornbury, 2006, p. 249). 
 
Es necesario aclarar en este punto que el presente trabajo toma en consideración los 
procesos de escritura del modelo original de Hayes y Flower (1980), planificación, 
textualización y revisión (Alamargot y Chanquoy, 2001; Camps, 2008; Castelló, 2002; 
Madrigal, 2008), con el fin de mantener la simplicidad de la tarea y los procedimientos 
de cara a los estudiantes participantes en la investigación. 
 
En la actualidad, los estudios sobre producción escrita tienden a enfocarse desde una 
perspectiva sociocultural que ofrece una visión en la que, además de tenerse en cuenta 
los mencionados procesos cognitivos implicados en la producción escrita, también se 
defiende la importancia de los elementos del contexto social y cultural en el que se 
inserta un texto y de los que este depende (Arnáez, 2008; Castelló, Bañales y Vega, 
2010; De Beaugrande y Dressler, 1997; Kristeva, 1978; Milian, 2001; Cassany y 
Morales, 2008; Wertsch, 1991). A pesar de que el lenguaje escrito está dirigido a 
interlocutores con los que el autor no comparte ni el tiempo ni el lugar del contexto de 
producción, el texto escrito también posee una naturaleza interactiva, aunque esta 
 
7 Traducción de la autora: Este enfoque se denomina enfoque de producto en la enseñanza de la escritura, 
ya que se centra exclusivamente en producir un texto (el producto) que reproduce un modelo. En contraste, 
un enfoque de proceso sostiene que los escritores, de hecho, no empiezan con una idea clara del producto 
terminado. En su lugar, el texto emerge de un proceso creativo. Este proceso incluye: planificación 
(generación de ideas, establecimiento de objetivos y organización), escritura y reescritura de bocetos; 
revisión, incluyendo edición y corrección, y, finalmente, la “publicación”.7 (Thornbury, 2006, p. 249). 




requiera de un lenguaje más explícito para ayudar al lector a compartir el contexto de 
producción (Bajtin, 1982). En resumen, el proceso de composición se entiende como 
dialógico, social y cultural y, como tal, no se puede desligar de su contexto de producción 
ni de la situación de comunicación específica en la que se realiza (Bajtin, 1982; Castelló, 
2002, 2007; Castelló, Bañales y Vega, 2010; Milian, 2001; Prior, 2006).  
 
Como se puede apreciar, escribir es un proceso complejo y dominar las habilidades y 
competencias necesarias para comunicarse por escrito, tanto en el ámbito educativo 
como en el profesional, requiere de esfuerzo y atención. De ahí la importancia de 
fomentar el aprendizaje de la competencia comunicativa escrita, especialmente en un 
nivel educativo tan relevante como el universitario, puerta de entrada al mundo laboral 
y profesional, empleando para ello los medios e iniciativas a su alcance para salvar los 
obstáculos que supone el dominio de dicha competencia.  
 
1.2.2 LA ALFABETIZACIÓN ACADÉMICA EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 
 
En la actualidad, la mayoría de los investigadores coinciden en que el aprendizaje de la 
escritura debe concebirse como un proceso continuo que tiene que empezar en la 
escuela pero que ha de afianzarse en la universidad para después continuar a lo largo 
de toda la vida (Núñez Cortés y Muse, 2016). En consecuencia, los docentes e 
instituciones que forman parte de la comunidad universitaria, de acuerdo con los 
objetivos establecidos por el EEES, tienen la responsabilidad de fomentar en sus 
estudiantes el desarrollo de esa competencia comunicativa tanto en lengua materna 
como en lenguas extranjeras. 
 
1.2.2.1  LA UNIVERSIDAD COMO COMUNIDAD DISCURSIVA  
 
Efectivamente, la universidad conforma una comunidad discursiva entendida esta como 
un «grupo humano que comparte unas prácticas comunicativas particulares, usando 
unos textos particulares, para conseguir unas finalidades específicas, entre autores y 
lectores que asumen roles predeterminados» (Cassany, 2008, p. 10). Como tal 
comunidad, posee su propio discurso o lenguaje social (Bajtin, 1982), su propia forma 
de comunicarse entre los miembros, que se guían de acuerdo con una serie de 
convenciones textuales, retóricas y discursivas particulares (Arnáez, 2008; Ballano y 
Muñoz, 2008; Bañales, Castelló y Vega, 2016; Calsamiglia y Tusón, 1999; Carlino, 
2005a; Cassany, 2006; Creme y Lea, 2000; Hymes, 1972; Narvaja de Arnoux, Stefano 




y Pereira, 2002; Villardón, Álvarez y Yániz, 2008). Por tanto, la universidad tiene la labor 
de formar a sus miembros en los géneros textuales y modos de organización del 
discurso que le son propios y que están estrechamente conectados a las esferas de su 
actividad académica (Álvarez y Yániz, 2015). 
 
Además, no se puede obviar que la universidad es una de las principales puertas de 
acceso al entorno profesional y es aquí donde también se deberían ofrecer el 
conocimiento y las herramientas necesarias para que los estudiantes se apropien del 
lenguaje especializado de sus comunidades discursivas de interés, se familiaricen con 
los géneros discursivos y los modos de organización del discurso propios de dichas 
comunidades y aprendan a cumplir con sus expectativas (Ballano y Muñoz, 2014; 
Carlino, 2006; Marín, López y Roca-De-Larios, 2015; Núñez Cortés y Rodríguez, 2015). 
De esta forma podrán incorporarse y participar activamente en los discursos de esas 
disciplinas específicas mediante actividades de alto valor social y cultural (Carlino, 2003 
y 2005a; Cartolari y Carlino, 2012; Castelló, Bañales y Vega, 2011; Castelló et al., 2007; 
Ezeiza, 2008 y 2012; Marucco, 2011; Solé y Castells, 2004). 
 
En este punto se considera necesario realizar una aclaración terminológica respecto de 
dos conceptos fundamentales para comprender la presente investigación: el género 
discursivo y los modos de organización del discurso. En primer lugar, se suele definir el 
concepto de género como «la realización lingüística de una actividad social» (Bustos, 
2013, p. 19), aunque, siendo este el caso, habría tal cantidad de ellos que se haría muy 
difícil su análisis (Bajtín, 1982, Georgakopoulou y Goutsos, 1997 en Bustos, 2013). Sin 
embargo, cuando se trata de géneros discursivos, con frecuencia se hace referencia al 
canal escrito que, a diferencia de las interacciones orales no presenta un tiempo y un 
espacio compartido entre los interlocutores (ver apartado 1.2.1). Esto requiere, por 
tanto, del establecimiento de una serie de convenciones más definidas que permitan 
comunicar el mensaje sin ambigüedades (Bustos, 2013; Reyes, 2003). Por tanto, a 
efectos de este trabajo, se entiende por género «una clase de hechos comunicativos, 
que suceden en un contexto social, de acuerdo con ciertas normas y convenciones, que 
se adecuan específicamente a ciertos fines propuestos por una comunidad discursiva, 
y que tienen ciertos rasgos lingüísticos obligatorios» (Reyes, 2003, pp. 20-21). Es decir, 
«tipos relativamente estables de textos» que son elaborados por y para cada colectivo 
(Bajtin, 1982, p. 248). 
 




Por su parte, los modos de organización del discurso (Charaudeau, 1992), también 
denominados secuencias textuales (Adam, 1992), se definen como aquellas partes del 
texto que pueden ser analizadas como un texto independiente, coincidan o no con el 
texto completo del que se trate (Bustos, 2013). Partiendo de la clasificación establecida 
por Adam (1992), que los divide en secuencia narrativa, descriptiva, argumentativa, 
explicativa y dialogada, un texto puede contener secuencias de diferente tipo que se 
combinen y se relacionen entre sí. Sin embargo, no todos los expertos comparten esta 
clasificación ya que algunos entienden que la secuencia argumentativa debería 
considerarse más una dimensión y no tanto una secuencia; una variable que podría 
darse en cualquier tipo de secuencia (Bustos, 2013; Fuentes, 2000). Este punto de vista, 
defendido por la Teoría de la Argumentación (Perelman y Olbrecht-Tyteca, 1989), que 
se expone con detalle en el apartado 1.2.5.2, es el que se ha decidido adoptar para este 
trabajo de investigación. Por tanto, a partir de este momento se hará referencia a la 
dimensión argumentativa entendiéndola como uno de los «esquemas regulares de 
organización de la información en los textos» (Martín Peris, 2008).  
 
Teniendo en cuenta, entonces, que la comunidad universitaria es, por derecho, una 
comunidad discursiva, con sus propios géneros textuales y sus usos particulares de los 
diferentes modos de organización del discurso, queda patente la necesidad de llevar a 
cabo prácticas que favorezcan el desarrollo y el perfeccionamiento de la competencia 
comunicativa escrita.  
  
1.2.2.2  LA RELEVANCIA DE LA ALFABETIZACIÓN ACADÉMICA EN LA 
UNIVERSIDAD 
 
En este contexto universitario cobra especial relevancia la denominada «alfabetización 
académica», también conocida como «literacidad académica» (Cassany y Morales, 
2008) debido al término original en inglés academic literacy. Aunque en el ámbito 
anglosajón se desarrollan prácticas de alfabetización académica desde mediados del 
siglo pasado (Bazerman, et al., 2005; Russell, 2002), en los países de habla hispana 
estas enseñanzas solo han empezado a recibir más atención en décadas recientes 
(Camps y Castelló, 2013; Carlino, 2013; Castelló, 2014). En este tiempo, el concepto de 
literacidad académica ha ido construyéndose hasta alcanzar la siguiente definición, 
comúnmente aceptada en la literatura de habla hispana:  
 




Sugiero denominar “alfabetización académica” al proceso de enseñanza que puede (o no) 
ponerse en marcha para favorecer el acceso de los estudiantes a las diferentes culturas 
escritas de las disciplinas. […] para que los universitarios aprendan a exponer, 
argumentar, resumir, buscar información, jerarquizarla, ponerla en relación, valorar 
razonamientos, debatir, etc., según los modos típicos de hacerlo en cada materia. (Carlino, 
2013, p. 370).  
 
Así, en el ámbito universitario español actual, se entiende que la alfabetización 
académica es una de esas competencias instrumentales transversales necesarias para 
todas las especialidades universitarias (Villardón, Álvarez y Yániz, 2008). Más aún si se 
tienen en cuenta sus dos objetivos fundamentales. En primer lugar, «formar [a los 
estudiantes] para escribir y leer como lo hacen los especialistas. [En segundo lugar,] 
enseñar a leer y a escribir para apropiarse del conocimiento producido por ellos.» 
(Carlino, 2013, p. 370).  
 
El primero de los objetivos de la alfabetización académica, por tanto, es lograr que los 
estudiantes aprendan a escribir. No solo han de aprender a comunicarse como lo hacen 
los miembros de la comunidad discursiva profesional de la que pretenden formar parte 
en su futuro (Carlino, 2010) sino que, como miembros de pleno derecho de la comunidad 
universitaria, también han de ser conscientes de su propio proceso de escritura (Carlino, 
2003; Lacon y Ortega, 2008; Marín, López y Roca-De-Larios, 2015) y de los recursos 
de los que disponen a la hora de escribir (Monereo, 1995). Además, deben dominar una 
serie de géneros y modos de escribir académicos entre los que se cuentan algunos 
como los apuntes de clase, los ensayos, los trabajos escritos, las reseñas de libros, los 
trabajos de investigación de fin de grado y de máster o las tesis doctorales, entre otros 
(Camps, 2011). Y, por último, es importante que desarrollen todas las habilidades 
escritoras que se esperan de ellos: 
 
Diferenciar los tipos de significados y los diferentes tipos de textos; resumir; incorporar en 
la comprensión la enciclopedia personal; leer críticamente; relacionar los distintos tipos de 
textos […]; escribir con cohesión, coherencia, adecuación, corrección; producir textos 
aceptables, eficaces, eficientes y con información nueva; producir textos con la estructura 
adecuada: introducción, desarrollo, transición y conclusión; escribir textos apropiados para 
el área del conocimiento en la que se desempeña, con un manejo adecuado del discurso 
especializado; manejar con propiedad los nuevos medios de comunicación, especialmente 
los digitales; ser capaz de filtrar la información, especialmente la que circula en los medios 
digitales; citar y referenciar de acuerdo con las exigencias de las publicaciones y de los 
profesores; argumentar desde una posición pragmadialéctica con el fin de encontrar 




acuerdos, evitando las falacias [y] presentar ponencias y escribir artículos académicos 
(Henao et al., 2011, p. 57). 
 
El segundo de los objetivos de la alfabetización académica es la apropiación del 
conocimiento a través de la escritura ya que esta «alberga un potencial epistémico, es 
decir, no resulta solo un medio de registro o comunicación, sino que puede devenir un 
instrumento para desarrollar, revisar y transformar el propio saber.» (Carlino, 2003, p. 
411). Son muchos los autores que apoyan esta línea de pensamiento y que defienden 
que escribir es una herramienta clave para promover y desarrollar los procesos 
cognitivos necesarios implicados en el aprendizaje (Britton, 1970; Carlino, 2003; 
Cartolari y Carlino, 2012; Lavellee, 2003; Marinkovich, Morán y Vergara, 1996). En 
definitiva, «Escribir también es una forma de aprender» (de la Barrera y Bono, 2004, 
p.33). 
 
La alfabetización académica extiende su potencial de aprendizaje al conocimiento de 
las disciplinas propias de cada especialidad de estudio (Jarpa, 2013). Para lograr que 
los estudiantes comprendan y asimilen de forma significativa los contenidos específicos 
de cada área de conocimiento y de cada asignatura, la clave está «en escribir logrando 
poner en relación el conocimiento del tema sobre el que se redacta con el conocimiento 
de las coordenadas situacionales que condicionan la redacción (destinatario y propósito 
de escritura).» (Carlino, 2003, p. 411). Para ello, es necesario emplear el proceso de 
redacción como un tiempo de reflexión para la planificación, textualización y revisión de 
los textos y para decidir qué se quiere decir exactamente y cómo se va a llevar a cabo.  
 
Así, desde una perspectiva sociocultural, la escritura tiene la capacidad de estructurar 
el pensamiento y estimular «el análisis crítico sobre el propio saber.» (Carlino, 2002a, 
p. 3). Por ello, es importante que en la universidad se fomente el ya descrito modelo de 
«transformar el conocimiento» (Bereiter y Scardamalia, 1987) o «process writing» 
(Thornbury, 2006). Solo el escritor que redacta de acuerdo con este modelo, el que 
consigue establecer un diálogo entre el contenido de su texto y su lector potencial, será 
un escritor competente que logre modificar su conocimiento sobre el tema (Scardamalia 
y Bereiter, 1985).     
 
En cuanto al área de la enseñanza de lenguas extranjeras, en la que se enmarca la 
presente investigación, desde la década de 1980, Swain (1985, 1993, 1995) resalta la 
importancia del educto (output), en este caso los textos escritos producidos por los 
estudiantes, para el desarrollo de la competencia comunicativa en segundas lenguas. 




El acto de escribir en una lengua extranjera, incide claramente sobre el desarrollo de lo 
que Canale (1983) denominó «competencia discursiva» (ver apartado 1.1.2.2) y, por 
tanto, en el desarrollo de la competencia comunicativa. 
 
En resumen, la alfabetización académica deviene en uno de los procesos más 
apropiados para ayudar a los estudiantes universitarios a convertirse en miembros 
activos de la comunidad discursiva universitaria, así como para acceder en el futuro a 
las distintas disciplinas profesionales de su interés. No solo los prepara para un 
aprendizaje eficaz a lo largo de toda la vida, sino que también les hace ser conscientes 
del valor epistémico del proceso de la escritura, especialmente, en el campo de la 
enseñanza de lenguas extranjeras.   
 
1.2.3 ALGUNAS INICIATIVAS DE ALFABETIZACIÓN ACADÉMICA  
 
Dado el creciente interés que suscita la alfabetización académica en la educación 
superior, en las últimas décadas se han desarrollado diferentes iniciativas que 
pretenden fomentar el desarrollo de las competencias escritas. Por ello, en los 
siguientes apartados se presentan algunas de las que se han considerado más 
relevantes para la presente investigación en el ámbito de la educación superior, con 
especial atención al caso español: las iniciativas del movimiento Writing Across the 
Curriculum, los centros de escritura en las universidades, las mentorías entre pares, los 
cursos, talleres y seminarios para estudiantes de nuevo ingreso y los cursos 
transversales de escritura en las disciplinas.   
 
1.2.3.1 LAS INICIATIVAS DEL MOVIMIENTO WRITING ACROSS THE 
CURRICULUM  
 
El interés por la alfabetización académica en el mundo anglosajón ha dado lugar, desde 
la década de los 70, al movimiento «Writing Across the curriculum» (WAC), que en la 
literatura de habla hispana se ha traducido como «Escribir a través del currículo» 
(Bazerman, 1988, 2012; Bazerman et al., 2005, 2017; Bazerman y Russell, 1994; 
Navarro, 2018; Sánchez Upegui, 2016; Weng, 2016). El movimiento WAC tiene su 
origen en Inglaterra, con las investigaciones lideradas por James Britton (Britton, 1970; 
Bullock, 1975), que promovían la práctica de la escritura en todas las materias. Poco 
después, estas ideas llegaban a los Estados Unidos donde, desde la década de 1980, 
se desarrollan programas de escritura a través del currículo en numerosas 




universidades (Carlino, 2002b; Fulwiler y Young, 1982; Mc Leod y Soven, 2000). 
Actualmente, esta tradición es especialmente fuerte en este país, lo que se refleja en 
una asentada red de instituciones, herramientas y recursos. Sirva como ejemplo The 
WAC Clearinghouse (Universidad Estatal de Colorado), punto de referencia en cuanto 
a la comunicación que, junto con The International WAC Network, organiza el Congreso 
Internacional de la Escritura a través del Currículum (International Writing Across the 
Curriculum Conference) para promover la enseñanza de la alfabetización académica a 
nivel nacional e internacional. 
 
La escritura a través del currículo defiende que hacer que los estudiantes escriban sobre 
los temas específicos de su disciplina de interés «es una forma de hacer propio el 
contenido de lo que se estudia y, al mismo tiempo, permite internalizar los patrones 
comunicacionales específicos de cada disciplina.» (Carlino, 2002b). El movimiento WAC 
parte de la premisa de que los estudiantes solo asimilan lo enseñado en la medida en 
que se involucran activamente en los temas de cada materia; por tanto, escribir sobre 
estos temas es una forma de hacer propio el contenido de lo que se estudia –ya que 
elaborar un texto exige una alta actividad cognitiva (Carlino, 2003).  
 
De este modo, esta tendencia aboga por unas prácticas docentes trasversales que 
aúnen el conocimiento de la materia con el modo en el que la comunidad discursiva 
correspondiente trasmite y comparte dicho conocimiento favoreciendo el dominio de los 
diferentes géneros y modos discursivos con el fin de mejorar la calidad de los textos y 
aumentar el conocimiento científico (Álvarez Angulo, 2011; Marín, 2006; Rojas y 
Jiménez, 2012). Para promover la alfabetización académica el movimiento WAC hace 
uso de tres enfoques principales: Writing to Learn (WTL), Writing to Engage (WTE) y 
Writing in the Disciplines (WID).   
 
Por un lado, el enfoque WTL (Escribir para aprender), se interesa por la función 
epistémica de la escritura y la reflexión sobre el propio proceso de escribir más que 
sobre la calidad del producto en sí (Adams, 1973; Applebee, 1985; Bazerman, 2009; 
Britton et al., 1975; Emig, 1977; Forsman, 1985; Fulwiler y Young, 1982; Herrington, 
1981; Newell, 2006; Odell, 1980; Parker y Goodkin, 1986; Russell, 2013). Por ello, los 
profesores de las diferentes asignaturas, independientemente de sus conocimientos 
lingüísticos, pueden ser quienes integren en sus prácticas de aula ejercicios de 
producción escrita con textos y géneros propios de su especialidad para potenciar el 
aprendizaje de la misma. Por su parte, WTE (Escribir para involucrarse) considera la 




escritura como el método para ayudar a los estudiantes a desarrollar un pensamiento 
crítico (Bean, 2011); en palabras de Bereiter y Scardamalia (1987), a «transformar el 
conocimiento». De entre las diferentes actividades que se contemplan para ello 
destacan la resolución de problemas y casos, informes breves, informes de progreso o 
propuestas (The WAC Clearinghouse, Examples of Writing-to-Engage Activities, párr. 
1).  
 
Para terminar, el enfoque WID (Escribir en las disciplinas) aboga por la enseñanza de 
las particularidades discursivas de cada campo del conocimiento (Álvarez Angulo, 2011; 
Bazerman et al., 2005; Carlino 2002b; Carter, Ferzli y Wiebe, 2007; Kaufer y Young, 
1993; Rojas y Jiménez, 2012; Russell, 1991). Para ello se requiere de los estudiantes 
la escritura de textos pertenecientes a los géneros discursivos propios de su disciplina 
de estudio para lo que deberán emplear los conocimientos y las convenciones 
necesarias que les permitan comunicarse de forma más profesional.  
 
En el caso de la Unión Europea, la actual heterogeneidad e interdisciplinariedad que 
caracteriza la escritura académica en el sistema universitario y la dificultad para 
establecer un conocimiento compartido sólido, sirvieron de base para el desarrollo de 
un proyecto europeo sobre escritura académica, el Proyecto Learning to Write 
Effectively (Castelló y Donahue, 2012; Castelló y Mateos, 2015), que aúna 
investigadores de veintitrés países.  
 
Sus principales objetivos son, en primer lugar, conocer el tipo de investigaciones que se 
están haciendo en las universidades europeas, tanto en la enseñanza de la escritura 
académica (aprender a escribir) como su influencia en el proceso de enseñanza-
aprendizaje (escribir para aprender). También se interesa por analizar los géneros 
discursivos de las distintas disciplinas, así como investigar los procedimientos 
empleados para su enseñanza y evaluación. Por último, se pretende crear una red que 
permita compartir conocimiento y recursos para mejorar el desarrollo de la alfabetización 
académica (Castelló, 2015).  
 
Aunque es probable que en España también existan iniciativas WAC, todavía no 
parecen ser una práctica de trabajo habitual en la universidad. Quizá por el hecho de 
ser proyectos aislados, encabezados por uno o varios profesores, se mantienen dentro 
del aula no recibiendo difusión suficiente.  
 




1.2.3.2 LOS CENTROS DE ESCRITURA EN LAS UNIVERSIDADES 
 
Los centros de escritura son un servicio que una universidad o una facultad pone a 
disposición de los estudiantes con el objetivo de asesorarles y guiarles en la mejora de 
sus prácticas escritas durante sus estudios universitarios. Así, cuando a un estudiante 
se le asigna, en alguna de sus asignaturas, la tarea de elaborar un texto escrito y siente 
que necesita ayuda, solicita una cita con un tutor del centro (que puede ser un profesor 
o un estudiante de últimos cursos de grado o de posgrado). Durante la sesión, el tutor y 
el escritor revisan el borrador trabajando sobre aspectos como los procesos de escritura, 
las convenciones propias del género discursivo en cuestión o cualquier otro aspecto en 
el que el estudiante necesite ayuda (Agosto-Riera y Mateo-Girona, 2015; Carlino, 2002b 
y 2003). En ningún caso un centro de escritura se limita a la corrección formal de errores 
gramaticales u ortográficos o a la edición de los textos. Además, estos centros 
frecuentemente ofrecen una serie de recursos sobre diferentes aspectos clave a la hora 
de escribir como la ansiedad, las fuentes bibliográficas, aspectos gramaticales 
específicos, el proceso de revisión, la estructura de los diferentes modos discursivos, la 
consideración por el lector o los diferentes estadios del proceso de escritura (Carlino, 
2002b). 
 
En el caso de España, puesto que la tradición científica sobre alfabetización académica 
no está tan consolidada, solo algunas universidades han creado centros de escritura en 
esta línea (Ballano y Muñoz, 2015; Núñez Cortes, 2013b) con niveles de desarrollo 
diferentes. Algunos de ellos dan servicio solo a una facultad, como el centro de escritura 
de la Facultad de Formación del Profesorado de la Universidad Autónoma de Madrid o 
el de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Navarra. Otros, por su parte, 
dan cobertura a todas las titulaciones y facultades, como los de la Universidad de Alcalá 
de Henares, la Universidad Antonio de Nebrija, la Universidad de Cádiz, la Universidad 
de Deusto y la Universidad Nacional de Educación a Distancia (Gavari y Tenca, 2017).  
 
Debido al creciente interés por la alfabetización académica y al aumento de los centros 
de escritura, en las últimas décadas se han creado diferentes asociaciones que los 
agrupan como la International Writing Centers Association, en la que se inscriben otras 
como la European Writing Centers Association (Núñez Cortés, 2013b). Aunque en 
España, en la actualidad, todavía no existe ninguna asociación o red de este tipo a nivel 
nacional, cabe mencionar la labor que realiza la Asociación Española de Lectura y 
Escritura (AELE) para el fomento de la alfabetización académica.  




1.2.3.3 LAS MENTORÍAS O TUTORÍAS ENTRE PARES  
 
Otro de los elementos clave en el panorama de la alfabetización académica son las 
«mentorías», también denominadas «tutorías entre iguales» (Duran y Flores, 2014) o 
«tutorías entre pares» (Castro, 2005), como traducción de su original en inglés, peer 
tutoring. La práctica de los «compañeros de escritura en las materias» (Carlino, 2005b, 
p. 143) es similar a la de los tutores de los centros de escritura con la diferencia de que 
el proceso de escritura se incorpora dentro de las asignaturas regulares que cursan 
dichos estudiantes. Aquellos profesores que quieren participar de la iniciativa 
reestructuran sus programaciones y rediseñan las tareas de sus cursos de forma que 
se habilita en el aula un tiempo y un espacio para la revisión de los borradores por parte 
de los propios compañeros de clase.  
 
Así, los estudiantes se convierten en los lectores preliminares de los textos, que se 
benefician de las aportaciones de uno o más compañeros-tutores. De hecho, el mayor 
beneficio de la tutoría entre iguales es que el diálogo que se establece entre los pares 
favorece el aprendizaje de ambos participantes; por un lado, el mentorizado desarrolla 
su conciencia retórica (Carlino, 2013), mejora la calidad de sus textos y aumenta el 
aprendizaje de la materia en cuestión mientras que el mentor, al explicar las ideas a su 
compañero favorece la articulación de su propio pensamiento (Bañales, Castelló y Vega, 
2016; Castelló et al., 2012a y 2012b). Además de estimular el aprendizaje y desarrollar 
la alfabetización académica las mentorías aumentan la motivación, la confianza y la 
autonomía (Benson, 2001). 
 
Es relevante señalar que, para que la mentoría se lleve a cabo con éxito y la 
comunicación dialógica dé lugar a un aprendizaje significativo, el mentor debe atender 
a una serie de requisitos entre los que se encuentran no ser demasiado dogmático o 
negativo, ser un buen comunicador y saber escuchar, estar comprometido con el 
aprendizaje y la institución, poseer buena formación y ser capaz de aplicar los 
conocimientos a la práctica así como ser organizado y  gestionar bien el tiempo (Carter, 
1994) (ver tabla 1.1). 
 
Aunque en Estados Unidos los primeros experimentos de tutoría entre pares se llevaron 
a cabo a finales de la década de los 70 (Bruffee, 1987; Sutton, 1978), en nuestro país 
son aún poco numerosos los intentos de aplicación de este sistema de trabajo. A 
continuación, se explican brevemente tres de ellos: el proyecto Mentoría para la 




Escritura Académica de la Universidad Pompeu Fabra (UPF), la iniciativa de la Facultad 
de Psicología de la Universidad Ramón Llull (URL) y el Plan de Acción Tutorial del 
Centro de Escritura de la Universidad Antonio de Nebrija (UAN).  
 
Tabla 1.1 Los requisitos del buen mentor 
 
 
Fuente: adaptado de Carter, 1994, p. 22. 
 
De 2009 a 2014, la UPF puso en práctica el proyecto Mentoría para la Escritura 
Académica en el que estudiantes de Humanidades con experiencia ayudaban a sus 
compañeros de licenciatura a mejorar su competencia en escritura académica, tanto en 
español como en catalán. Para ello, durante las sesiones, los mentores emplearon unas 
rúbricas para guiar el análisis de los textos de sus compañeros sobre aspectos como la 
coherencia y la cohesión textual, la voz y el estilo del texto entre otros (Bañales, Castelló 
y Vega, 2016). Este proyecto experimental de carácter transversal no estaba asociado 
a ninguna asignatura en particular y constituyó una acción de mejora de la competencia 
de la escritura académica de la facultad.  
 
En cuanto a la URL, su Facultad de Psicología tiene un servicio de escritura que forma 
parte de una serie de proyectos encaminados a la creación de comunidades discursivas 
en las que los estudiantes revisan los textos en colaboración con otros estudiantes 
llevando a cabo tutorías entre iguales. El profesor mantiene el papel de orientador 
puesto que son los estudiantes los que asumen la responsabilidad activa de elaborar y 
revisar los textos. Las conclusiones de la experiencia dan cuenta de que la escritura 
colaborativa ha favorecido y mejorado la calidad de los textos y que los estudiantes 
perciben estos recursos como útiles y necesarios (Agosto-Riera y Mateo-Girona, 2015). 
 




Por último, la iniciativa de mentoría más reciente de la que se tiene conocimiento en 
España, llevada a cabo durante el curso académico 2018/2019, viene de mano el Centro 
de Escritura Nebrija (CEN) y su Plan de Acción Tutorial del CEN (WID). Este plan de 
intervención permite a los tutores del Centro de Escritura, estudiantes de los últimos 
cursos de diferentes grados, entrar en las aulas de asignaturas como «Pensamiento 
económico», «Estadística Aplicada» y «Diseños de investigación en Psicología» para 
guiar a sus compañeros en la elaboración de ensayos y artículos requeridos por los 
profesores de dichas materias. La mejora de la competencia comunicativa escrita es 
evidente tanto para los docentes como para los estudiantes, prueba de lo cual es que 
cinco de los artículos científicos escritos en la asignatura de Psicología han sido 
admitidos para su publicación en diferentes revistas (De Bonis y Santamaría, 2019; De 
la Cruz et al., 2019).  
 
1.2.3.4 LAS ASIGNATURAS, CURSOS, TALLERES Y SEMINARIOS PARA 
ESTUDIANTES DE NUEVO INGRESO 
 
Otra iniciativa que se ha desarrollado ampliamente en universidades de todo el mundo 
son las asignaturas, cursos, seminarios o talleres de escritura o de técnicas de expresión 
escrita para estudiantes universitarios de nuevo ingreso. El objetivo de este tipo de 
cursos o talleres es, por un lado, intentar homogeneizar el nivel de competencia 
comunicativa escrita de los estudiantes de nuevo ingreso y, por otro, prepararlos, en 
cierto modo, para que se desenvuelvan con éxito durante sus años universitarios. 
Podríamos decir, por tanto, que estos cursos se enmarcarían en el llamado modelo 
remedial (Carlino, 2005a, Núñez Cortés, 2013a). 
 
Estas iniciativas, en algunos casos, se convierten en asignaturas que, de un modo u 
otro, forman parte de los planes de estudios de los diferentes títulos o son de asistencia 
obligatoria. Aunque no es el objetivo de este trabajo realizar una recopilación exhaustiva 
de todas ellas, se mencionan aquí, a modo de ejemplo, algunas de las que se han 
desarrollado en este sentido en diferentes universidades españolas. Por un lado, el 
curso de Técnicas de expresión oral y escrita de la Universidad Carlos III de Madrid, un 
curso de tres créditos ECTS8, o el Taller de Escritura Académica de Supervivencia de 
la Universidad Antonio de Nebrija (ofrecido en línea desde el curso 2018/2019), ambos 
 
8 ECTS: European Credit Transfer System (sistema europeo de transferencia de créditos). «es un sistema 
que permite medir el trabajo que deben realizar los estudiantes para la adquisición de los conocimientos, 
capacidades, y destrezas necesarias para superar las diferentes materias de su plan de estudios.» (Espacio 
Europeo de Educación Superior, 2019, par. 1). 




de asistencia obligatoria para todos los estudiantes de grado de nuevo ingreso. De corte 
similar, aunque en el nivel de posgrado, es la asignatura Hablar, Escribir y Pensar en la 
Escuela del Siglo XXI que la Universidad de Cantabria ofrece a sus estudiantes del 
Máster Universitario en Investigación e Innovación en Contextos Educativos y el Taller 
de Escritura Académica, enfocado a la elaboración de las tesis doctorales, que la 
Universidad Autónoma de Madrid requiere de los doctorandos de la Facultad de 
Formación de Profesorado.  
 
En otros casos, estos talleres o seminarios, de carácter más esporádico y menos 
sistemático, incluyen desde cursos introductorios de composición hasta intensivos 
preparatorios de escritura general, de escritura retórica o, en ocasiones, sobre escritura 
en materias específicas (Carlino, 2002a y 2003; Bañales, Castelló y Vega, 2016). 
Aunque este tipo de cursos, talleres o seminarios para estudiantes de nuevo ingreso 
parecen, en principio, una forma adecuada de desarrollar sus habilidades escritoras, 
con frecuencia, suelen presentar tres inconvenientes principales (Carlino, 2013). En 
primer lugar, y desde una perspectiva sociocultural de la escritura, al estar 
desconectados del resto de las asignaturas de sus titulaciones, a los estudiantes les 
resulta bastante difícil aplicar lo que aprenden en ellos al resto de sus materias.  
 
Además, en muchas ocasiones, estos cursos tienen un objetivo normativo y centran la 
atención sobre la lengua y la corrección formal y gramatical, desatendiendo el contexto 
de escritura y las convenciones discursivas de las diferentes especialidades. En estos 
casos, los docentes que suelen impartir este tipo de talleres son expertos en Lingüística, 
Lengua, Educación o Escritura, pero no pertenecen necesariamente a la comunidad 
discursiva del interés de los estudiantes por lo que muchos de ellos ven estos cursos 
como innecesarios y poco relacionados con sus carreras, especialmente si son 
estudiantes de la rama de ciencias.  
 
Por último, la mera existencia de estos cursos puede hacer creer a la comunidad 
universitaria (otros profesores, departamentos, facultades, etc.) que la alfabetización 
académica ya está cubierta y no es necesario contribuir más a su desarrollo. Esta 
errónea creencia hace que nadie se sienta responsable de esta parte de la formación 
del alumnado universitario. 
 
Desde un punto de vista meramente administrativo, se entiende que este tipo de talleres 
y cursos, planteados como independientes y desligados de los planes de estudio, 




parezcan una solución fácil y económica al problema de la escritura en la enseñanza 
superior. Pero desde una perspectiva pedagógica, son muchos los que apoyan un 
cambio más profundo del sistema educativo universitario que ayude a concebir la 
escritura como una herramienta de «comunicación, adquisición y producción de 
conocimiento, estudio, expresión y organización del pensamiento» (Caldera y 
Bermúdez, 2007, p. 248).  
 
1.2.3.5 LOS CURSOS TRANSVERSALES DE ESCRITURA EN LAS 
DISCIPLINAS 
 
Un cambio en la concepción de la escritura en el ámbito universitario como el 
mencionado en el apartado anterior implicaría una reestructuración de los diferentes 
grados y sus planes de estudios de forma que se integrara la escritura como elemento 
fundamental para el desarrollo de los estudiantes en las diferentes disciplinas. De 
hecho, la enseñanza de la alfabetización académica sería más eficaz si en lugar de 
añadirse como contenido periférico se asumiera un enfoque integrador y transversal 
(González y Vega, 2010; Núñez Cortés, 2013a) y se formara a los profesores de cada 
asignatura para que se pudieran ocupar de la alfabetización académica de sus 
estudiantes como medio para ayudarles a aprender (Agosto-Riera y Mateo-Girona, 
2015).  
 
Son muchos los que también contemplan la idea de que los especialistas en Lengua, 
Análisis del Discurso, Educación o Escritura por un lado y los expertos de las diferentes 
disciplinas (Matemáticas, Historia o Química, por ejemplo) trabajen juntos en equipos 
interdisciplinares en la coordinación de programas de escritura específica y secuencias 
de trabajo colaborativo para estudios universitarios concretos (Carlino, 2013; Moyano, 
2004). Actualmente, en España, se están empezando a desarrollar iniciativas en esta 
línea con el objeto de afianzar prácticas de alfabetización académica para mejorar la 
calidad de las producciones escritas de los estudiantes universitarios a la vez que 
facilitan su futura integración en la comunidad discursiva de su interés (Núñez Cortés y 
Rodríguez, 2015). Sirvan como ejemplo las dos siguientes.  
 
Por un lado, en el ámbito de la enseñanza de lenguas extranjeras, destaca la asignatura 
Writing skills for engineering que ofrece la Universidad Politécnica de Cataluña para sus 
estudiantes de ingeniería. Esta asignatura parece ir más allá de la mejora general de la 
competencia gramatical y el desarrollo del vocabulario específico del área para 




desarrollar específicamente la alfabetización académica. Destacable también es la 
experiencia conjunta llevada a cabo por seis universidades de Cataluña (la Universidad 
Autónoma de Barcelona, la Universidad de Barcelona, la Universidad de Gerona, la 
Universidad de Lérida, la Universidad Ramón Llull y la Universidad Rovira i Virgili) en el 
marco del máster y el doctorado interuniversitarios en Psicología Educativa. En estos 
estudios se incluye, como obligatoria para todas las ramas, la asignatura 
Procedimientos, cánones y prácticas de comunicación científica y profesional en 
psicología de la educación. Según las autoras y profesoras del curso, «we intend to help 
students to become competent in the epistemic use of written comprehension and 
composition tools, and to familiarize them with the canons of formal oral and written 
communication»9 (Solé, Teberosky y Castelló, 2012, p. 368).  
 
Como se ha visto en este apartado, las tendencias actuales sobre alfabetización 
académica observan la educación desde un punto de vista sociocultural en el que tanto 
el proceso como el contexto de producción de los textos escritos se convierten en el 
centro de atención. Lidera este cambio el movimiento WAC, que aboga tanto por 
aprender a escribir como por aprender a través de la escritura en las distintas disciplinas. 
Y, aunque en España las iniciativas al respecto son todavía escasas, es patente el 
interés que suscitan estas ideas. Empiezan a crearse centros de escritura, se 
desarrollan proyectos de tutorías entre pares, se diseñan cursos para mejorar la 
competencia de la escritura y aumentan las investigaciones sobre el potencial 
epistémico que supone trabajar con diferentes géneros y modos discursivos (Álvarez 
Angulo, 1996; Álvarez, Villardón y Yániz, 2008; Castelló, 2007 y 2009; Mateos et al., 
2014; Mateos y Solé, 2009; Mateos, Villalón, de Dios, y Martín, 2007; Núñez Cortés, 
2013a; Perea, 2013; Solé, Teberosky y Castelló, 2012; Tolchinsky, 2013). 
 
En cualquier caso, si la universidad del siglo XXI pretende formar estudiantes 
autónomos, capaces de gestionar su propio aprendizaje y preparados para acceder a 
comunidades discursivas profesionales, la escritura debería ser una habilidad necesaria 
en todas las especialidades universitarias (Milian y Camps, 2005). España está 
empezando a trabajar en esta línea (Gallardo y Núñez, 2018) y, como señalan Castelló 
y Mateos (2015), sería deseable realizar más estudios exploratorios a gran escala que 
ofrecieran información sobre el panorama de la escritura académica en el ámbito 
universitario español. En este contexto, esta investigación pretende, en parte, aportar 
 
9 Traducción de la autora: Intentamos ayudar a los estudiantes a ser competentes en el uso epistémico de 
las herramientas de comprensión y composición escrita, y a familiarizarlos con los cánones de la 
comunicación formal oral y escrita. (Solé, Teberosky y Castelló, 2012, p. 368) 




algo de luz en este ámbito. Aunque es importante recordar que escribir es un proceso 
complejo y desarrollar la competencia comunicativa escrita en el nivel universitario no 
es tarea fácil. De hecho, y como se expone en el siguiente apartado, son numerosas las 
dificultades a las que tanto docentes como estudiantes se enfrentan a la hora de realizar 
tareas de producción escrita.  
 
1.2.4 LOS PROBLEMAS Y DIFICULTADES DE LA EXPRESIÓN ESCRITA 
EN LA UNIVERSIDAD 
 
A pesar del creciente interés por la alfabetización académica en España y la puesta en 
marcha de iniciativas para su aprendizaje, es evidente que el aprendizaje de la escritura 
no está exento de retos y dificultades. El principal problema que se percibe en los 
resultados de múltiples estudios respecto de la escritura en las aulas universitarias es 
que una gran mayoría de profesores considera que los estudiantes deberían ser 
«capaces de producir textos académicos y dominar los géneros propios de su ámbito 
de conocimiento al ingresar en la universidad» (Agosto-Riera y Mateo-Girona, 2015, p. 
639). Es decir, los docentes asumen que este aprendizaje debería haber finalizado en 
niveles anteriores de la educación (Carlino, 2003). Por ello, la queja más generalizada 
de los docentes en la mayoría de países hispanohablantes es que los estudiantes 
universitarios no saben escribir (Gutiérrez-Rodríguez y Flórez-Romero, 2011) y que 
tienen dificultades para leer y producir textos académicos (Ávila-Reyes, 2017; García 
Negroni y Hall, 2010; Núñez Cortés, 2013a).  
 
La dificultad que supone la escritura académica para los estudiantes universitarios es 
una de las principales causas de desmotivación, además de ser un factor que incide en 
el abandono universitario (Bañales, Castelló y Vega, 2016). Entre los desafíos ante los 
que los estudiantes se encuentran a la hora de escribir se cuentan los problemas para 
analizar e interpretar lo que leen, para expresar su opinión, para introducir un texto y 
concluirlo, para ordenar sus ideas de forma coherente así como para identificar 
diferentes registros (Arrieta et al., 2006; Avilán, 2004; Bartolomé, 2004; Carlino, 2005a; 
Clérici, 2011; Figueroa, 2011; Gallego y Mendías, 2012; Lea y Street, 1998; Miranda, 
2006). En la mayoría de los casos, los estudiantes poseen un bajo conocimiento sobre 
los diferentes procesos de planificación, textualización y revisión que conforman el 
ejercicio de composición de un texto escrito (Arrieta et al., 2006; Avilán, 2004; Gallego 
y Mendías, 2012; Ochoa y Aragón, 2007; Sabaj, 2009) y sus textos se suelen limitar a 
una mera reproducción literal de la información (Vázquez, 2005).  




También presentan un escaso dominio de los procedimientos discursivos propios de los 
textos académicos (citación bibliográfica, reformulación o ejemplificación) y serias 
dificultades para producir los diferentes modos de organización del discurso (Lea y 
Street, 1998; Moyano, 2004; Reguera, 2010). En relación con este último punto, es 
especialmente preocupante la escasa calidad de la dimensión argumentativa de los 
estudiantes universitarios (Álvarez, Villardón y Yániz, 2010). Por último, también se 
evidencia que sus textos presentan una deficiente competencia lingüística en su propia 
lengua (Tapia, Burdiles y Arancibia, 2003), que se traduce, en líneas generales, en 
pobreza léxica y problemas con la ortografía, la puntuación y la acentuación (Arrieta et 
al., 2006; Avilán, 2004; Bartolomé, 2004). 
 
La mayoría de los expertos afirman que estas dificultades son el resultado lógico del 
encuentro de los estudiantes con una nueva cultura discursiva distinta de la que han 
empleado en estadios anteriores de su educación (Carlino, 2005a; Moreno, 2004). Es 
importante tener en cuenta que, como señalan Cassany y Morales (2008), aunque exista 
una serie de destrezas cognitivas generales que pueden ser empleadas por cualquier 
escritor en cualquier contexto, dominar la competencia de la escritura implica apropiarse 
también de los géneros discursivos y sus convenciones, así como de los modos de 
comunicación particulares de cada comunidad discursiva; y esto no suele estar 
contemplado en niveles educativos anteriores a la universidad. 
 
Aunque son todavía escasos los estudios realizados a gran escala sobre el tratamiento 
de la escritura en el sistema universitario español (Castelló et al., 2012b; Castelló y 
Mateos, 2015; Mateos et al., 2007; Perea, 2013; Solé et al., 2005), más aún en el ámbito 
del español como lengua extranjera (Pastor y Ferreira, 2018), la situación actual en las 
aulas no presenta un balance positivo. Uno de los estudios más recientes, llevado a 
cabo con más de 230 profesores de Ciencias Sociales y Humanidades de nueve 
universidades españolas (Marín, López y Roca-De-Larios, 2015) y con cuyos resultados 
coinciden otros autores (Castelló et al., 2012b; Corcelles et al., 2015; Mateos et al., 
2007; Mateos, Martín y Villalón, 2006; Serrano, Duque y Madrid, 2012; Solé et al., 2005), 
confirma que la escritura en este nivel educativo, atendiendo a los modelos de Bereiter 
y Scardamalia (1987), se emplea básicamente para copiar, reproducir y fijar información 
y no tanto para construir y transformar el conocimiento.  
 
Ante esta situación, los estudiantes, en muchos casos sobrepasados por la gran 
cantidad de textos que se les exige escribir en la universidad (Castelló y Mateos, 2015) 




y la calidad que se espera de los mismos, se quejan sobre diferentes aspectos del 
tratamiento que recibe la escritura en las aulas. En primer lugar, acusan la poca 
frecuencia, la cantidad y el tipo de retroalimentación que reciben sobre sus textos 
(Agosto-Riera y Mateo-Girona, 2015; Castelló y Mateos, 2015). Una retroalimentación 
que, en muchos casos, llega en la última versión del texto por lo que las propuestas de 
mejora, si existen, no tienen efecto en la calificación final y no conducen al aprendizaje 
o al aumento de sus habilidades escritoras (Álvarez y Yáñiz, 2015; Núñez Cortés, 
2013a).  
 
En segundo lugar, parece que muchos profesores solo suelen ofrecer instrucciones al 
principio de las tareas que solicitan a los estudiantes y esperan que estos desarrollen 
los textos requeridos de forma autónoma y sin un seguimiento particular (González y 
Vega, 2010). Por esta razón, los estudiantes demandan instrucciones más completas y 
más ayuda en el trascurso de sus asignaturas para orientar sus producciones escritas 
(Castelló y Mateos, 2015; González y Vega, 2010). También opinan que sería útil recibir 
más ayuda al escribir y sugieren diferentes métodos para hacerlo: cursos sobre 
escritura, tutoriales, apoyo en línea, etc. (Castelló y Mateos, 2015; Núñez Cortés y 
García de la Barrera, 2018; Núñez Cortés y Moreno, 2017). Otro de los desencuentros 
que exponen los estudiantes es la evidencia de que los profesores no suelen proponer 
actividades en las que se promueva el desarrollo de las estrategias y los procesos 
cognitivos y metacognitivos involucrados en el proceso de la escritura10 y están más 
preocupados por los productos finales terminados (Vázquez, 2005; Zambrado, 2009). 
Este interés se refleja en que, en muchos casos, los docentes piden a los estudiantes 
trabajos escritos que tienen que realizarse fuera del aula por lo que parecen percibirse 
como tareas no integradas en la asignatura.  
 
Además, a la hora de evaluar, muchos docentes parecen valorar en exceso, incluso en 
ocasiones de forma exclusiva, el nivel superficial de los textos escritos que reciben y 
prestan más atención a aspectos como la ortografía, la puntuación, la acentuación, la 
presentación o la puntualidad en las entregas que a los niveles más profundos de las 
producciones, como los relativos a la coherencia textual (Zambrado, 2009) y a la calidad 
y madurez argumentativas. Se podría decir que «Consideran menos importantes las 
competencias de escritura académica relacionadas con el proceso y los aspectos 
relativos a los mecanismos del discurso» (Castelló y Mateos, 2015). En resumen, los 
 
10 Algunas de estas estrategias y procesos son la determinación y la adecuación a la situación comunicativa, 
la generación y organización de las ideas, la elaboración de borradores, etc. (Lacon y Ortega, 2008). 




estudiantes valoran negativamente el hecho de escribir solo para ser evaluados 
mediante exámenes, trabajos finales, etc. (Carlino, 2003) y demandan tareas que estén 
orientadas al proceso de escribir y hagan más hincapié en la planificación (Castelló y 
Mateos, 2015) o en la especificación del lector potencial11. Estas dificultades se agravan, 
como se plantea en el siguiente apartado, en el caso de aquellos textos que implican la 
puesta en práctica de operaciones cognitivas particularmente complejas como es el 
caso de la argumentación (Martín Peris, 2008). 
 
1.2.5 LA ARGUMENTACIÓN 
 
Desarrollar la capacidad para argumentar, aunque, se trata de una competencia 
necesaria, supone un alto nivel de dificultad debido a la puesta en práctica de 
operaciones cognitivas de alto nivel de complejidad y mecanismos discursivos 
particulares. El reto que conlleva la escritura de este tipo de textos es una de las razones 
principales que llevó al planteamiento de la presente investigación entorno a ellos. A 
continuación, por tanto, se expone la importancia de su aprendizaje, especialmente en 
el nivel de la educación superior, para después presentar el concepto de argumentación 
y sus rasgos principales.  
 
1.2.5.1 LA IMPORTANCIA DE LA ARGUMENTACIÓN 
 
Saber argumentar es una competencia necesaria para el desarrollo del individuo por 
dos razones principales. En primer lugar, es la herramienta que nos permite exponer 
nuestras opiniones de forma lógica, crítica y fundamentada presentándonos como 
interlocutores informados e inclusivos (Bañales, Castelló y Vega, 2016; Puerta y 
Sánchez, 2010; Schwarz y Asterhan, 2010; Serrano y Villalobos, 2008), algo 
fundamental para conseguir una mayor y mejor valorada participación social (Rigotti y 
Greco, 2009). En segundo lugar, debido a su carácter intrínsecamente dialógico 
(Villardón, Álvarez, y Yániz, 2008), en el ámbito académico, esta capacidad es una 
herramienta necesaria para el desarrollo del aprendizaje disciplinar (Andrews, 2009; 
Schwarz, 2009), así como una vía principal para la participación en la interacción 
científica y en las comunidades discursivas del campo de interés (Hyland, 2012; 
Martínez, 1999; Serrano y Villalobos, 2008).  
 
11 Ejemplos de este tipo de tareas serían, por ejemplo, la escritura de diferentes versiones de un texto para 
diferentes situaciones comunicativas, la elaboración y análisis de procesos de generación de ideas, la 
lectura y el análisis de la estructura de diferentes textos modelo, etc.   




Sin embargo, como ya se ha señalado anteriormente, múltiples estudios muestran las 
dificultades que el dominio de esta competencia supone a los estudiantes de diferentes 
niveles educativos (ver apartado 1.2.3). En general, estos suelen presentar problemas 
a la hora de justificar sus opiniones (Bravo y Jiménez-Aleixandre, 2010; Carlino, 2003; 
Montoya, 2004; Romero, 2000; Villardón, Álvarez, y Yániz, 2008; Zerdán, 2003), 
incorporar otras voces al discurso (Camps y Dolz, 1995), proporcionar 
contraargumentos, refutar argumentos contrarios o elaborar conclusiones (Arrossi et al., 
2002; DiStefano y Pereira, 2004; García, López y Miñones, 2002; Núñez Lagos, 1999; 
Padilla 2004 y 2012; Parodi, 2000; Sánchez, Dolz y Borzone, 2012; Sardà y Sanmartí-
Puig, 2000; Silvestri, 2001). 
 
Por todas estas razones la argumentación escrita, como parte del desarrollo de la 
competencia comunicativa se ha convertido, en los últimos tiempos, en un foco de 
interés en el ámbito educativo, especialmente en la universidad (Andrews, 2009; 
Andriessen, 2009; Bañales, Castelló y Vega, 2016; Camps y Dolz, 1995; Caro, 2015; 
Castelló, et al., 2012b; Kelly y Bazerman, 2003; Padilla, 2012; Serrano y Villalobos, 
2008); aunque el trabajo con este tipo de textos en el aula es todavía escaso (Douglas, 
López y Padilla, 2012; López y Padilla, 2011; Padilla, 2004; Padilla y López, 2009). Por 
lo tanto, si sequiere favorecer un aprendizaje autónomo, que fomente el desarrollo del 
pensamiento crítico y otras competencias transversales necesarias para el crecimiento 
académico y profesional de los estudiantes es fundamental capacitarles para la 
argumentación (Villardón, Álvarez, y Yániz, 2008). 
 
1.2.5.2 LA DEFINICIÓN DEL CONCEPTO DE ARGUMENTACIÓN  
 
En líneas generales, los estudios sobre la argumentación se adscriben a dos corrientes 
principales. En primer lugar, la línea iniciada por Toulmin (1958), pionero en el 
establecimiento de una sistematización para esta clase de interacción. En segundo 
lugar, la denominada nueva Teoría de la Argumentación, Neorretórica o Nueva Retórica 
encabezada por Perelman y Olbrechts-Tyteca (Perelman, 1997; Perelman y Olbrechts-
Tyteca, 1989). Esta corriente actualiza la retórica aristotélica estableciendo que el 
objetivo de la argumentación no es ya demostrar la veracidad de un hecho o idea sino 
proporcionar una interpretación admisible de una realidad. Desde este punto de vista, 
se resalta el carácter persuasivo del lenguaje y se «defiende que todo texto es 
argumentativo [por lo que] todo enunciado tiene capacidad argumentativa» (Bustos, 
2013, p. 37). Por ello se establece la adhesión de la audiencia como su objetivo 




primordial. Como se explica en el apartado 1.2.2.1, a efectos de la presente 
investigación se considera, por tanto, que la argumentación es una dimensión que 
puede estar presente en cualquier tipología textual.  
 
En la actualidad, la mayoría de los autores, asumiendo los fundamentos de esta 
Neorretórica, coinciden en que argumentar es hacer «creíble o aceptable un enunciado» 
(Adam, 1995, p. 10) apoyándolo en una serie de principios (Ministerio de Educación de 
España, 2007; Puerta y Sánchez, 2010; Van Eemeren, Grootendorst y Snoeck, 2006) 
con el objetivo de influir en los destinatarios del discurso para persuadirlos o 
convencerlos (Adam, 1995; Camps, 1995; Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1989; Plantin, 
1998; Serrano y Villalobos, 2008; Uribe, Camargo y Zambrano-Valencia, 2017; Van 
Eemeren, Grootendorst y Snoeck, 2006). Es importante resaltar, por tanto, que un 
razonamiento siempre ha de ser considerado en relación con un contradiscurso 
(Moeschler, 1985) puesto que defender una tesis implica hacerlo en contra de otras.  
Se considera necesario en este punto aclarar ciertos conceptos en relación con los 
textos argumentativos que sirven de base para la elaboración de este trabajo de 
investigación.  
 
En primer lugar, se entiende que cualquier idea que se quiera defender está compuesta 
por dos proposiciones, la opinión que se presenta y las justificaciones que apoyan dicha 
opinión (Dolz, 1995). Este proceso se conoce como operación de apoyo argumentativo 
(Apothéloz y Mieville, 1989). Puesto que este proceso es eminentemente dialógico, se 
hace necesario incorporar, a su vez, razones contrarias a las propias para después 
rebatirlas para lo que se suelen emplear dos estructuras diferentes. La primera es la 
denominada concesión, un movimiento en el que el escritor acepta inicialmente una 
proposición que parece contraria a sus tesis para luego limitar su fuerza (Camps, 1995). 
La segunda estructura se conoce como operación de negación, refutación o 
contraargumentación y consiste en contradecir directa y claramente posibles 
objeciones, contrarias a la tesis, que, por supuesto, el escritor no comparte (Apothéloz 
y Mieville, 1989). 
 
En líneas generales, todo texto argumentativo seguiría el siguiente esquema (Ducrot, 
2001; Errázuriz, 2012; Pottier) (ver figura 1.1). En primer lugar, el marco inicial o 
introducción, donde se presentan el tema y los objetivos del texto. A continuación, el 
desarrollo del tema, donde se muestran las ideas y las objeciones. Y, para terminar, el 
marco final o conclusión. La tesis o sección del texto que aclara al receptor tanto el tema 




como la postura del escritor respecto de él (Uribe, Camargo y Zambrano-Valencia, 2017) 
puede incluirse en cualquiera de los tres marcos, aunque normalmente suele aparecer 
en el inicial. 
 
Figura 1.1 La macroestructura de los textos argumentativos 
 
 
Fuente: adaptado de Errázuriz, 2012, p. 101. 
 
Dada la complejidad dialógica de este tipo de textos, se pone de manifiesto que 
requieren de mecanismos discursivos específicos que permitan estructurarlos de forma 
que aumente su eficacia persuasiva (Adam, 1992; Cros, 2003; Cuenca, 1995; Del Caño, 
1999; Perelman, 2001; Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1989; Plantin, 1998; Silvestri, 
2001). Existe para ello una variedad de estrategias que suelen emplearse y que se 
describen a continuación. 
 
El primero de estos mecanismos sería el respeto por la estructura textual (Cassany, 
1989; Kaufman, 1994; Villegas, 1998; Wells, 1986) y el uso de los diversos recursos 
lingüísticos disponibles, entre los que destacan los organizadores discursivos 
empleados para, por ejemplo, aceptar objeciones (‘si bien’, ‘sin embargo’, ‘aunque’, etc.) 
o descartar la validez de un contraargumento (‘no es cierto que’, ‘contrariamente a’, etc.) 
(Perelman, 2001; Serrano y Villalobos, 2008).  
 
En segundo lugar, el empleo de argumentos que apelen a la razón y permitan lograr el 
objetivo persuasivo de la argumentación. Algunos de ellos comprenden:  
 
a. La citación de autoridad, que consiste en apoyar el argumento propio con otro ya 
enunciado por un autor de reconocida credibilidad de forma que se valida el 
argumento propuesto (Arnoux, Nogueira y Silvestri, 2001; Cros, 2003; Perelman y 
Olbrechts-Tyteca, 1989; Serrano y Villalobos, 2008).  




b. La autoridad polifónica, que pone en valor la «polifonía» (Narvaja de Arnoux, Di 
Stefano y Pereira 2002) de un texto argumentativo al incorporar otras voces que 
aporten mayor apoyo o veracidad al discurso (Reguera, 2010; Serrano y Villalobos, 
2008).  
c. La referencia a la propia autoridad que el escritor se otorga fundamentándose en su 
propio prestigio, sabiduría o experiencia (Cros, 2003; Serrano y Villalobos, 2008; 
Uribe, Camargo y Zambrano-Valencia, 2017).  
d. El argumento de modelo, que encuentra su base en las actuaciones de individuos o 
grupos valorados por la sociedad (Serrano y Villalobos, 2008).  
e. El razonamiento por analogía, que pretende aclarar un concepto poniéndolo en 
relación con otros más fáciles de comprender por la audiencia (Serrano y Villalobos, 
2008; Uribe, Camargo y Zambrano-Valencia, 2017).  
f. Los ejemplos o hechos lo suficientemente representativos para apoyar el argumento 
que se pretende defender (Serrano y Villalobos, 2008; Uribe, Camargo y Zambrano-
Valencia, 2017).  
g. Las definiciones, que especifican determinados conceptos con el fin de subsanar 
posibles ambigüedades aportando para ello diferentes pruebas o datos (Perelman, 
2001; Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1989; Serrano y Villalobos, 2008; Uribe, 
Camargo y Zambrano-Valencia, 2017). 
 
En resumen, dada la complejidad que supone dominar las habilidades, conocimientos y 
competencias necesarios para la elaboración de textos escritos es fundamental que la 
universidad fomente las iniciativas necesarias para ello y que se favorezca el desarrollo 
del dominio de aquellos géneros discursivos y modos de organización del discurso que 
supongan un mayor esfuerzo cognitivo, como es el caso de la dimensión argumentativa. 
En este punto es importante recordar que las diferentes etapas de la escritura son 
concurrentes, iterativas y recurrentes (Caldera y Bermúdez, 2007; Morles, 2003) y que, 
como tal proceso, requiere de una revisión y una reescritura cíclicas. Por ello, en los 
siguientes apartados, se atiende a la necesidad de diseñar e incorporar sistemas de 
evaluación que permitan que la escritura contribuya al avance del aprendizaje, en 
particular, al desarrollo de la competencia comunicativa en lenguas extranjeras.  
 
1.3 LA EVALUACIÓN EN LA ENSEÑANZA DE LENGUAS 
 
Desde una concepción constructivista y sociocultural del aprendizaje, la evaluación es 
un componente esencial del aprendizaje, especialmente en la enseñanza de lenguas 




extranjeras, que es el campo en el que se enmarca esta investigación sobre el desarrollo 
de la competencia comunicativa escrita mediante tareas de escritura y evaluación 
colaborativas con rúbrica. El término evaluación en este ámbito se suele emplear «con 
el sentido concreto de valoración del grado de dominio lingüístico que tiene un usuario» 
(Instituto Cervantes, 2002, p. 177). Sin embargo, en el contexto universitario su 
significado es mucho más amplio ya que, de acuerdo con los principios del EEES, «La 
evaluación consiste en medir en qué grado el alumno ha alcanzado las competencias 
(conocimientos, habilidades o destrezas, y actitudes y valores) que se persiguen a lo 
largo del proceso de enseñanza-aprendizaje de una o varias materias.» (Acedo y Ruiz-
Cabestre, 2011, p. 183).  
 
Por ello, este apartado se centra, en primer lugar, en exponer las características de la 
evaluación, así como los aspectos más relevantes que se deben tener en cuenta a la 
hora de evaluar en el marco del proceso de enseñanza-aprendizaje. A continuación, se 
expone la necesidad de aplicar en las aulas universitarias una evaluación integrada, 
auténtica, colaborativa y orientada al aprendizaje que permita al estudiante reflexionar 
sobre su proceso de aprendizaje y hacerse responsable del mismo. En relación con la 
enseñanza de lenguas, la representación de esta evaluación formativa es la 
denominada evaluación dinámica que, partiendo de los fundamentos de la Teoría 
sociocultural de la mente de Vigotski, afirma que la interacción es la fuente misma del 
aprendizaje. Por ello, resulta central tratar la coevaluación o evaluación entre pares, un 
proceso dialógico y colaborativo que no solo desarrolla la competencia comunicativa 
sino también otras competencias transversales necesarias para el aprendizaje a lo largo 
de toda la vida.  
 
Y, dado que el proceso de la escritura también se entiende como comunicativo y 
dialógico (ver apartado 1.2.1), la coevaluación, en concreto la retroalimentación 
correctiva escrita, es particularmente relevante para el desarrollo de la competencia 
comunicativa ya que permite a los estudiantes escribir, revisar y reescribir sus 
producciones ayudándose de los comentarios de sus coevaluadores (Carlino 2002b). 
Para terminar, y con el fin de que la coevaluación se perciba como un método fiable, los 
estudios actuales se encaminan a la elaboración de rúbricas o pautas de calificación 
que guíen el proceso evaluativo de los estudiantes. Por ello, se exponen también los 
diferentes tipos de rúbrica, así como algunos ejemplos de las más reconocidas en la 
actualidad para la evaluación en el ámbito de la enseñanza de lenguas.  
 




1.3.1 LAS CARACTERÍSTICAS DE LA EVALUACIÓN  
 
Para que, de entre la variedad de fórmulas existente, un profesor pueda determinar el 
formato de evaluación más adecuado a su contexto particular de enseñanza de lenguas 
es necesario atender a una serie de factores, que se presentan a continuación. Para 
ello, se emplea como fuente principal el MCERL (Instituto Cervantes, 2002, pp. 183-192) 
que, como ya se ha justificado en el apartado 1.1.2.2, es un documento de referencia 
para el presente trabajo de investigación.    
 
a. Quién evalúa. De acuerdo con este parámetro, se podría hablar de dos tipos de 
evaluación: la autoevaluación, que consiste en las valoraciones que una persona 
tiene sobre su propio nivel de competencia o dominio lingüístico, y la realizada por 
otras personas, como un evaluador, un profesor o los propios compañeros; esta 
última se denomina coevaluación (Somervell, 1993) o evaluación por pares. Aunque 
en la enseñanza de lenguas se prefiere la evaluación realizada por otras personas 
con autoridad académica (profesores y evaluadores) cuando la toma de decisiones 
está en juego, la autoevaluación y la coevaluación se consideran beneficiosas puesto 
que fomentan la toma de conciencia del estudiante de su propio proceso de 
aprendizaje y su autonomía.  
 
b. Qué se evalúa. Una prueba puede servir para evaluar tanto el producto (evaluación 
de la actuación) como el proceso (evaluación de los conocimientos). La evaluación 
de la actuación solo puede realizarse cuando se tiene una muestra oral o escrita del 
sujeto en una prueba directa ya que se encarga únicamente de valorar el producto 
final. La evaluación de los conocimientos, por su parte, requeriría de una prueba 
indirecta en la que el sujeto proporcione evidencia sobre un aspecto que no es 
directamente observable, como es el conocimiento o los procesos cognitivos 
aplicados a la realización de una tarea específica.  
 
c. Qué información se pretende conseguir con la evaluación. Según esta variable se 
puede hacer referencia a dos tipos de evaluación, la formativa y la sumativa. La 
evaluación sumativa resume el aprendizaje de un estudiante en un momento 
concreto y suele presentarse en forma de calificación, normalmente en referencia a 
una norma (Bachman, 1990; d’Anglean, Harley y Shapson, 1990; Poehner, 2007; 
Poehner y Lantolf, 2005; Torrance y Pryor, 1998). Este tipo de evaluación se utilizaría 
si se pretende obtener información sobre el nivel de dominio que un sujeto ha 




alcanzado en un momento concreto. Por su parte, la evaluación formativa pretende 
mejorar el aprendizaje y sus resultados revierten directamente en el proceso de 
enseñanza haciendo que el profesor lo adecue a las necesidades de los estudiantes. 
La información que este tipo de evaluación facilita es la referente a las carencias que 
presentan los estudiantes con el fin de ponerles remedio y, así, desarrollar su 
aprendizaje.  
 
d. Con qué objetivo se evalúa. Si lo que se pretende, como ocurre tradicionalmente en 
la enseñanza de lenguas, es emplear la evaluación como herramienta para la toma 
de decisiones como pasar de nivel, aprobar el curso, determinar el nivel de acceso, 
etc., la evaluación debería ser lo más objetiva posible. Lo contrario a esta evaluación 
objetiva sería la evaluación subjetiva, en la que de alguna manera la percepción y 
valoraciones personales del evaluador interfieren en el proceso de evaluación. 
 
e. Cuándo se evalúa. A este respecto se habla de evaluación continua y de evaluación 
en un momento concreto. La primera da como resultado una calificación que 
contempla todas las actuaciones del estudiante en el período de tiempo considerado 
(un trimestre, el curso, etc.) mientras que la segunda tiene como objetivo evaluar lo 
que el sujeto es capaz de hacer en un punto determinado del tiempo, 
independientemente de lo que ha hecho anteriormente. La evaluación continua, por 
tanto, está integrada en el proceso de enseñanza-aprendizaje y funciona de forma 
acumulativa puesto que tiene en cuenta actuaciones anteriores del sujeto. La 
evaluación en un momento concreto se suele considerar externa al proceso de 
enseñanza-aprendizaje y tiene como función determinar si los sujetos han alcanzado 
el nivel esperado.  
 
f. Qué instrumentos de evaluación se emplean. Se puede hacer uso de listas de control, 
que evalúan al sujeto «en relación con una lista de aspectos que se consideran 
adecuados para un nivel o módulo concreto» (Instituto Cervantes, 2002, p. 189). O 
también se pueden realizar valoraciones mediante rúbricas y escalas, que 
determinan si un sujeto se encuentra en un nivel o banda de una gradación de 
niveles. 
 
Una vez considerados todos estos factores y sus variables, a la hora de evaluar se 
requiere también de la consideración de tres aspectos fundamentales que cualquier 
prueba debe cumplir: la validez, la fiabilidad y la viabilidad (Bachman y Palmer, 1996; 




Chapelle, 1998; Cushing, 2009; Instituto Cervantes, 2002; White, 1984). En primer lugar, 
la validez de una prueba es su grado de adecuación a lo que se quiere medir; es decir, 
una prueba se considera válida si evalúa lo que se pretende evaluar realmente. De 
acuerdo con el MCERL, esto sucedería si «la información obtenida es una 
representación exacta del dominio lingüístico que poseen los estudiantes o candidatos 
que realizan el examen.» (Instituto Cervantes, 2002, p. 177). En segundo lugar, la 
fiabilidad hace referencia a la estabilidad de los resultados que esa prueba presenta 
cada vez que se realiza. Cuanto más controladas o minimizadas estén las variables que 
rodean a una prueba, más estable y, por lo tanto, fiable será dicha prueba (Martín Peris, 
2008). Por último, la viabilidad es la posibilidad de llevar algo a cabo. En otras palabras, 
que las condiciones externas que puedan influir en la realización de la prueba (centro 
educativo, tiempo disponible o material entre otros) permitan la realización de la misma.  
 
Hasta el momento, las preferencias a la hora de tomar decisiones sobre los diferentes 
aspectos que componen la evaluación en las aulas, también en la de lenguas 
extranjeras, la han identificado con la medición, poniendo el foco en el producto, 
priorizando la objetividad y confiando casi de forma exclusiva en la autoridad del 
docente. Sin embargo, los cambios que, en las últimas décadas, se están operando en 
el sistema educativo, que se decantan por el desarrollo de un aprendizaje competencial 
más orientado al proceso, ponen de manifiesto la necesidad de adaptar también los 
sistemas evaluativos a esta nueva concepción del proceso de enseñanza-aprendizaje.  
 
1.3.2 LA EVALUACIÓN ORIENTADA AL APRENDIZAJE DE LENGUAS  
 
Tradicionalmente, docentes e instituciones han inclinado sus preferencias hacia la 
evaluación sumativa por considerarla un método objetivo. Sin embargo, desde una 
concepción constructivista del aprendizaje, existen diversas razones para no optar por 
ella. Por un lado, su estatismo (Luria, 1961; Poehner y Lantolf, 2005; Sternberg y 
Grigorenko, 2000). Además, este tipo de evaluación presta una excesiva atención a la 
obtención de mejores calificaciones en lugar de a la mejora del aprendizaje (Shepard, 
2000; Smith y Frey, 2000), lo que con frecuencia desemboca en una no siempre positiva 
competitividad entre los estudiantes (Garb, 1997). Por último, la retroalimentación que 
ofrece la evaluación sumativa, en ocasiones, no llega en el momento adecuado o resulta 
insuficiente para el desarrollo del aprendizaje (Boud y Falchikov, 2006; Quality 
Assurance Agency, 2003; Varis y Bailey, 2006).  
 




Estas carencias de la evaluación sumativa llevaron tanto a profesores como a 
investigadores a buscar nuevas formas de evaluación que fueran más acordes con 
enfoques de enseñanza centrados en el estudiante y en el propio proceso de 
aprendizaje. Desde este punto de vista, la evaluación en el ámbito educativo debería, 
entre otros aspectos, formar parte del proceso de enseñanza-aprendizaje y tener un 
sentido educativo formativo. También debería ser negociada, dialogada, democrática, 
participativa y colaborativa, abarcando a todos los participantes e integrantes del 
sistema educativo. Es decir, una evaluación negociada y democrática permitiría que 
tanto los criterios de evaluación como sus resultados pudieran «ser objeto de 
negociación entre docentes y alumnos» (Font Ribas, 2003) a la vez que posibilitaría que 
los estudiantes fueran parte del «proceso sistemático y recursivo mediante el cual se 
determina el grado en que se están logrando los objetivos propuestos» (Luchini y 
Ferreiro, 2015). Así, el proceso evaluador quedaría abierto a la discusión y al diálogo y 
fomentaría la participación activa de los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje 
en colaboración con sus compañeros y el profesor.  
 
Por último, el objetivo fundamental de la evaluación debería ser favorecer una mayor 
comprensión y una mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje (Angulo, 1994; 
Angulo, Contreras y Santos, 1991; Blanco Felip, 1996; Blanco Prieto, 1994; Chadwick y 
Rivera, 1990; Luckesi, 1995; Santos, 1993; Trillo y Porto, 1999). Todas estas 
características son perfectamente extrapolables al ámbito universitario de enseñanza 
de lenguas con el único matiz de que, además, es necesario asegurarse de que los 
estudiantes se estén formando como profesionales a todos los niveles (Blanco Prieto, 
1994; Díaz Nogueira, 1993; Espín y Rodríguez, 1993; López Gorris, 1993; Trillo y Porto, 
1999).  
 
Es en este contexto en el que, desde finales de la década de los 90, cobra especial 
relevancia la evaluación formativa o Evaluación Orientada al Aprendizaje (EOA) 
(Carless, 2007; Carless, Joughin y Mok, 2006; Poehner, 2007; Sternberg y Grigorenko, 
2002). Este tipo de evaluación presenta una serie de características fundamentales que 
la sitúan en una posición preferente respecto de la evaluación sumativa (Chiva et al., 
2013; Ibarra, 2007; Monereo, 2009; Padilla y Gil, 2008; Stödberg, 2012; Yuste, Alonso 
y Blázquez, 2012). 
 
En primer lugar, es una evaluación integrada en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Álvarez et al., 2011; European Commission, 2012b; Gibbs y Simpson, 2004; Gómez 




Devís, 2015). Esto beneficia, por una parte, a los estudiantes, a quienes la 
retroalimentación que reciben les permite ser conscientes de la distancia que hay entre 
su conocimiento actual y su objetivo de aprendizaje, fomentando la autorreflexión y la 
autoevaluación, para después guiarles en la consecución de dicho objetivo (Garb, 
1997). Por otra parte, también es beneficioso para los docentes, a quienes, además de 
proporcionarles información sobre el nivel de conocimientos de sus estudiantes, les 
orienta para modificar su enseñanza y cubrir esas necesidades detectadas (Black y 
William, 1998; Poehner, 2007; Rea-Dickins y Gardner, 2000). Además, la EOA es una 
evaluación auténtica que demanda de los estudiantes la aplicación de competencias 
tanto académicas como transversales y profesionales que les capacitan para un 
aprendizaje a lo largo de toda la vida. Y, por último, es lo suficientemente motivadora 
como para que el estudiante quiera involucrase como agente activo de todo el proceso 
de aprendizaje, tanto propio como de sus compañeros. 
 
Todas las ventajas que presenta la EOA son extrapolables al marco de la enseñanza 
de lenguas actual, que se caracteriza por ser comunicativa, por tener el foco centrado 
en el estudiante y por priorizar el objetivo de aprender a aprender (Comisión Europea-
Dirección General de Educación y Cultura, 2000). Es en este ámbito donde surge la 
denominada Evaluación Dinámica (ED) (Feuerstein, 1979; Luria, 1961), cuyo enfoque 
pedagógico tiene sus cimientos en el constructivismo, especialmente en la Teoría 
sociocultural de la mente desarrollada por Vigotski (1978). 
 
Para el constructivismo, los individuos están en un continuo proceso de aprendizaje fruto 
de su experimentación con el entorno y la interacción con otros sujetos por lo que 
entiende que las funciones cognitivas superiores de los seres humanos son sociales en 
origen y casi cualquier actividad humana se lleva a cabo de forma colaborativa 
(Newmann, Griffin y Cole, 1989; Poehner y Lantolf, 2003 y 2005; Vigotski, 1978). 
Aunque, tanto la teoría chomskiana como el Modelo de procesamiento del input (Van 
Patten, 2004) ya reconocían el importante papel que el entorno social juega en el 
desarrollo, Vigotski va más allá al establecer que el entorno no es solo un factor más 
sino la propia «fuente del desarrollo» (Elkonin, 1998, p. 299). Así, la interacción social, 
basada en un diálogo colaborativo, precede al desarrollo y promueve un proceso de 
aprendizaje en el que los estudiantes asumen un papel activo; de ahí que a su 
concepción del constructivismo se le denomine constructivismo social (Vinagre, 2010).  
 




La expresión concreta de la Teoría sociocultural de la mente se basa en dos conceptos 
fundamentales. Por un lado, la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) (Feuerstein, 1979; 
Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979; Feuerstein et al., 1980 y 2003; Feuerstein, Rand y 
Rynders, 1988; Vigotski, 1978) y, por otro, el Sujeto con Mayor Conocimiento (SMC). El 
término ZDP hace referencia a la diferencia que existe entre lo que el estudiante puede 
hacer solo y lo que puede hacer con ayuda; en palabras del propio Vigotski, lo que 
puede hacer con mediación (Feuerstein, Rand y Rynders, 1988; Vigotski, 1978). Un 
estudiante que realiza un trabajo de forma independiente, no llegará tan lejos como lo 
hará si llevara a cabo ese mismo trabajo con la colaboración de otro sujeto (o artefacto) 
con mayores conocimientos que él. Es aquí donde interviene el SMC, que hace 
referencia a cualquiera que tenga un mayor entendimiento o un nivel de habilidad más 
alto que el estudiante en relación con una tarea particular, un proceso o un concepto. 
Aunque normalmente el SMC suele ser un profesor o un adulto, este papel también lo 
pueden asumir los compañeros de clase (Sincero, 2011).  
 
Teniendo en cuenta este marco teórico y asumiendo que la evaluación no ocurre aislada 
de la enseñanza sino como característica inseparable de ella, la ED es un sistema de 
evaluación cuyo objetivo principal es modificar la actuación del individuo durante la 
evaluación misma haciéndole avanzar en su ZDP. El aprendizaje, por tanto, se logra 
gracias a una colaboración dialógica entre el estudiante y el profesor-mediador-
evaluador (Poehner, 2007). En esta colaboración, el papel del mediador o SMC consiste 
en identificar los problemas del escritor y, mediante la ayuda necesaria, ir guiándole 
durante la fase de aprendizaje con el objetivo de descubrir el nivel de desarrollo 
potencial que puede conseguir durante este proceso mismo de mediación (Garb, 1997).  
 
En las últimas décadas se han desarrollado dos modelos de ED que difieren, 
principalmente, en el modo en que se acercan a la mediación (Poehner, 2007; Poehner 
y Lantolf, 2005): ED intervencionista y ED interaccionista. Por su parte, la ED 
intervencionista, hace una interpretación más cuantitativa de la ZDP y presta especial 
atención a las propiedades psicométricas de la evaluación (Budoff, 1986 y 1987; Budoff 
y Friedman, 1964; Corman y Budoff, 1973). Para ello, la mediación se lleva a cabo 
empleando series o listados predeterminados de pistas o ayudas. En ocasiones, se 
sigue un modelo pretest-intervención-postest donde interesa comparar las notas de las 
dos pruebas en términos cuantitativos de ganancia-no ganancia. En otros casos, se 
elaboran menús estandarizados de pistas que disminuyen progresivamente en nivel de 
dificultad, otorgando una puntuación mayor o menor dependiendo del número de pistas 




que haya necesitado el estudiante para resolver sus problemas. Ejemplos de este último 
formato son el Test de Aprendizaje de Leipzig (Leipzig Learning Test) (Güthke y 
Beckmann, 2000; Güthke, Harnisch y Caruso, 1986) y el Enfoque de Ayudas Graduadas 
(Graduated Prompt Approach) (Brown y Ferrara, 1985; Kozulin y Garb, 2002). 
 
En el caso de la ED interaccionista se busca, por el contrario, fomentar el diálogo abierto 
entre estudiante y mediador, posicionándose en una interpretación más cualitativa de la 
ZDP. El mediador debe interactuar flexiblemente con el estudiante, negociando la ayuda 
y la guía requerida para que aprenda a aprender y desarrolle sus capacidades cognitivas 
(Feuerstein, Rand y Rynders, 1988, p. 204). En el ámbito de la enseñanza de lenguas, 
el interés por este tipo de ED queda patente en una serie estudios que se han llevado a 
cabo en las últimas décadas (Antón, 2009; Gass, 2002; Gibbons, 2003; Hadigheh y 
Khaghaninezhad, 2012; Karpov y Gindis, 2000; Kheradmand Saadi y Razmjoo, 2017; 
Khoshsima, Saed y Mortazavi, 2016; Poehner y Lantolf, 2005; Restrepo, Morgan y 
Thompson, 2013; Safa, Donyaie y Mohammadi, 2015; Schneider, 1999; Sparks y 
Ganschow, 1993a y 1993b). Todos ellos (la mayoría en referencia al inglés como lengua 
extrajera) han demostrado que la ED interaccionista mejora diferentes aspectos de la 
competencia comunicativa de los estudiantes, como su conocimiento gramatical y 
léxico, sus estrategias y su conciencia metalingüística, haciéndoles avanzar en su ZDP. 
 
Como se ha podido comprobar, la ED, especialmente el modelo interaccionista, es 
coherente con los postulados del marco del EEES ya que el estudiante, gracias a la 
mediación que recibe del SMC, participa activamente en su proceso de aprendizaje y 
se hace responsable de él alcanzando objetivos que en solitario no podría alcanzar. 
Además, fomenta la interacción social y comunicativa, así como la reflexión 
metalingüística y ayuda a los estudiantes a avanzar en su ZDP preparándolos para un 
aprendizaje a lo largo de toda la vida (Boud, Cohen y Sampson, 2001; Boud y Falchikov, 
2005, 2006 y 2007; Bryan y Clegg, 2006; Candy, Crebert and O’Leary, 1994; De Miguel, 
2005; Gil y Padilla, 2009; Irons, 2008; Knight, 1995; Pallisera et al., 2010).  
 
Uno de los aspectos más interesantes de poner en práctica mecanismos de ED en el 
aula, especialmente en el ámbito del aprendizaje de lenguas extranjeras, es que el 
docente puede dejar de ser la única fuente de autoridad evaluativa ya que se permite 
que los propios estudiantes puedan hacerse responsables de este proceso aplicándolo 
a su propio trabajo (autoevaluación) y, como se expone a continuación, al de sus 
compañeros (coevaluación).   




1.3.3 LA COEVALUACIÓN PARA EL DESARROLLO DEL APRENDIZAJE Y 
DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA: LA RETROALIMENTACIÓN 
CORRECTIVA ESCRITA 
 
Es evidente que una de las vías que se pueden seguir para dotar a los estudiantes 
universitarios de la capacidad de aprender a lo largo de toda la vida es desarrollando 
una evaluación orientada al aprendizaje. Con una evaluación auténtica, reflexiva, 
responsable, contextualizada y activa se consigue enfrentar a los estudiantes con tareas 
multicompetenciales muy similares a las actividades que desempeñarán en su futuro 
(Baartman et al., 2007a y 2007b; Biggs, 2005; De Miguel, 2005; Gibbs y Simpson, 2004; 
Pallisera et al., 2010). 
 
En apartados anteriores se ha explicado cómo la interacción y la mediación inherentes 
a la ED son esenciales para fomentar este aprendizaje centrado en el estudiante y en 
el desarrollo de sus propias competencias (ver apartado 1.3.2). Conviene, sin embargo, 
recordar que no solo el profesor puede desempeñar el papel de mediador, también los 
compañeros pueden actuar como tal. De hecho, en la presente investigación se 
considera que la evaluación por pares o coevaluación puede ser un formato de 
aplicación de la ED apropiado para el aprendizaje de lenguas en el ámbito universitario. 
 
La principal razón que justifica este posicionamiento es que la evaluación colaborativa 
o coevaluación ayuda a los estudiantes a desarrollar las competencias clave que se 
contemplan en el EEES; entre ellas, las habilidades sociales como la colaboración y el 
trabajo en equipo, una de las características profesionales más demandadas en el 
entorno laboral (Boud, Cohen y Sampson, 2001), la capacidad para resolver problemas, 
tomar decisiones y aprender a aprender (European Commission, 2012b), «el 
pensamiento crítico, la colaboración, la iniciativa emprendedora» (Comisión Europea, 
2012, p. 9) y la capacidad de análisis y la emisión de juicios valorativos (Brodie e Irving, 
2007; Fitzpatrick, 2006).  
 
Puesto que la coevaluación implica un trabajo de dos o más personas, es necesario 
decidir de qué forma agruparlas. Esta selección puede depender del contexto educativo, 
de las necesidades específicas de la tarea o, incluso, de las preferencias personales de 
docentes y estudiantes. En este trabajo se ha decidido emplear la clasificación de 
agrupamientos establecida por Prins et al. (2005), que completa la realizada por Sivan 




(2000), por considerarse una de las más completas (Aguayo et al., 2018; Bellowa et al., 
2016; Ibarra, Rodríguez y Gómez, 2012) (ver figura 1.2). 
 




Fuente: adaptado de Ibarra, Rodríguez y Gómez, 2005, p. 6. 
 
En esta clasificación, se distingue, en primer lugar, entre coevaluación individual, en la 
que un estudiante valora el proceso o el producto individual de uno de sus iguales, y 
coevaluación de grupos. Esta, a su vez, se puede realizar intra-grupo, cuando un 
individuo o un grupo valoran el trabajo de un compañero de su mismo grupo o el de todo 
el grupo, e inter-grupo, cuando un estudiante o un grupo valoran el trabajo de un 
estudiante de otro grupo o de otro grupo completo (Ibarra, Rodríguez y Gómez; 2012). 
 
Sin embargo, en el panorama universitario actual, aunque todavía no se dispone de 
suficientes estudios sobre el tipo de prácticas de evaluación autónoma que se llevan a 
cabo, parece que el procedimiento de evaluación más recurrente es la heteroevaluación 
llevada a cabo por el profesor y el instrumento de recogida de información más 
empleado es el examen escrito (Trillo y Porto, 1999). En líneas generales, el profesor 
suele ser el evaluador predominante y la evaluación suele llegar al final del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, es decir, que se limita a los resultados y no se emplea para 
remediar las dificultades encontradas en el proceso (Trillo y Porto, 1999). El problema 
con este tipo de retroalimentación es que, en muchos casos, estas correcciones hechas 
a los textos finales se muestran ineficaces, entre otros motivos, por la falta de rapidez 
en la respuesta o la relación de jerarquía profesor-estudiante (Camps, 1997). Además, 
en la mayoría de los casos no se propicia la participación de los estudiantes en el 




proceso de evaluación ni se suele poner en práctica la coevaluación en las clases 
(Álvarez et al., 2011; Castelló, 1997).  
 
Por todo esto, se considera necesario un cambio en la concepción de la evaluación con 
el objeto de dar cabida a intervenciones formativas y educativas durante el proceso 
mismo de construcción discursiva; un sistema de evaluación que involucre a todos los 
agentes del proceso de enseñanza-aprendizaje y otorgue más protagonismo al propio 
estudiante; una evaluación más autónoma que ayude a los estudiantes a aprender no 
solo los contenidos relacionados con sus especialidades sino a desarrollar y 
perfeccionar otras competencias transversales como son el trabajo en equipo, la 
responsabilidad o la autonomía entre otras.  
 
Con relación a la enseñanza de lenguas, se comprende que escribir en una segunda 
lengua tiende a ser «más restringido, más difícil y menos eficaz» (Silva, 1993, p. 668) 
que hacerlo en la lengua materna. De hecho, entre los problemas más frecuentes a los 
que se tienen que enfrentar los estudiantes de lenguas extranjeras, además de los que 
ha de superar cualquier estudiante universitario (ver apartado 1.2.4), destaca, aparte de 
una competencia comunicativa más limitada, el exceso de atención que se presta a las 
cuestiones lingüísticas y gramaticales, lo que puede llevar a desatender otras como el 
contenido, la estructura, la organización de las ideas o los usos sociales de la escritura 
en la cultura de la lengua que se aprende.  
 
Es en este contexto de la enseñanza de lenguas donde la coevaluación se presenta 
como una valiosa herramienta de aprendizaje (Acedo y Ruiz Cabestre, 2011; Corcelles 
et al., 2013; Murphy y Sherwood, 2008; Ryan y Zimmerelli, 2010) que permite a los 
estudiantes mejorar sus textos durante el propio proceso de escritura y no cuando estos 
estén finalizados. De igual modo, debido a su fomento del diálogo, la negociación y la 
construcción de significados comunes que conlleva (Elwood y Klenowski, 2002), este 
tipo de evaluación parece mitigar los retos que supone escribir en una lengua extranjera 
(Sperling, 1996). Además, la coevaluación aplicada a la escritura resuelve el problema 
de que los estudiantes «no suelen tener verdaderos lectores» (Carlino, 2003, p. 411-
412) ya que permite que los compañeros-evaluadores actúen como destinatarios 
intermedios del texto durante el proceso mismo de producción, ofreciendo al autor una 
respuesta que anticipa la de los destinatarios finales.  
 




De hecho, el propio Vigotski entendía que el SMC no tenía por qué ser solo un profesor 
o un adulto, sino que también podía serlo un compañero de clase (ver apartado 1.3.2); 
así, la aplicación de la coevaluación en el aula se ve reforzada al cimentarse sobre el 
constructivismo social. Por todo esto, además de por ser un método de evaluación 
motivador, continuo y formativo (Bretones, 2008) y por conllevar una necesaria 
colaboración y cooperación entre los estudiantes (Prins et al., 2005), muchos autores 
defienden la implantación de la coevaluación en el ámbito universitario y, por extensión, 
en sus aulas de lenguas extranjeras (Bretones, 2008; Butler y Winne, 1995; Liu y 
Carless, 2006; Nicol y MacFarlane-Dick, 2006).  
 
A la hora de aplicar un método de coevaluación a las tareas de escritura en el aula de 
enseñanza de lenguas, el método de ED interaccionista empleado con más frecuencia 
es la denominada retroalimentación correctiva escrita (Written Corrective Feedback). 
Las diferentes variedades de este método, entendido como cualquier «direct or indirect 
error correction, words of encouragement or praise, comments, advice, and suggestions 
that instruct students to make changes to their written compositions.»12 (Irwin, 2017, 
p.37), han sido valoradas por numerosos expertos debido a su eficacia y capacidad de 
promover el aprendizaje de segundas lenguas (Bitchener, 2008 y 2012; Bitchener y 
Knoch, 2008; Cathcart y Olsen, 1976; Ferris, 1997 y 2010; Hartshorn, 2008; Irwin, 2017; 
Liu, 2008; Polio, 2012; Sheen, Wright y Modawa, 2009; Van Beuningen, 2012; 
Westmacott, 2017).  
 
La retroalimentación correctiva escrita puede ser llevada a cabo tanto por el profesor 
como por los compañeros. Este segundo caso, del que se ocupa el presente trabajo de 
investigación, emplea un tipo de feedforward en lugar del ya conocido feedback 
(retroalimentación), puesto que la interacción con los pares hará progresar y avanzar el 
texto y, en consecuencia, el aprendizaje de la competencia comunicativa, así como de 
otras competencias transversales (Gibbs y Simpson, 2004; Gómez Devís, 2015; Gómez, 
García y Saneleuterio, 2017; Ibarra y Rodríguez, 2010). 
 
Puesto que la retroalimentación correctiva escrita presenta diferentes opciones de 
aplicación, con el fin de sistematizarlas, se ha decidido seguir la tipología establecida 
por Ellis (2009) al ser la más empleada en la literatura de segundas lenguas (Bitchener 
 
12 Traducción de la autora: Corrección de errores directa o indirecta, palabras de estímulo o elogio, 
comentarios, consejos sugerencias que lleven a los estudiantes a hacer cambios en sus composiciones 
escritas. (Irwing, 2017, p. 37). 
 




y Storch, 2016; McMartin-Miller, 2013; Polio, 2012). En líneas generales, dependiendo 
de qué tipo de información se da en la corrección, Ellis establece tres tipos de 
retroalimentación correctiva escrita. En primer lugar, se puede proporcionar la forma 
correcta en lugar de la incorrecta (directa). También se puede indicar la existencia del 
error, subrayándolo o marcándolo de alguna forma, sin proporcionar la forma correcta 
(indirecta). Por último, se puede proporcionar una pista metalingüística para solucionar 
el error, bien con una breve explicación gramatical o empleando una serie de códigos 
preestablecidos (metalingüística o remediation). Este tipo de corrección hace que el 
escritor revise la regla que aplicó de forma errónea y, en consecuencia, sus 
representaciones mentales de la misma, con lo que evitaría la recurrencia de este tipo 
de falta.  
 
En su clasificación, Ellis también establece dos modelos de corrección distintos según 
la cantidad o el tipo de errores que se quiere corregir: la retroalimentación correctiva 
centrada (focused), que solo proporciona corrección sobre ciertas categorías de errores 
predeterminados, y la no centrada (unfocused) en la que se corrigen todos o casi todos. 
Para terminar, esta tipología incluye una corrección electrónica, que se haría mediante 
el uso de un procesador de textos y la técnica de reformulación, en la que un hablante 
nativo de la lengua reescribe el texto manteniendo el contenido.  
 
A la hora de llevar al aula tareas que requieran técnicas de retroalimentación correctiva 
escrita, es importante animar a los estudiantes a llevar a cabo esta colaboración de 
manera positiva y a poner en práctica estrategias de tipo afectivo que, de alguna 
manera, suavicen el proceso de corrección y favorezcan el proceso de aprendizaje de 
sus compañeros. Entre estas estrategias destacan el elogio de lo que el compañero ha 
hecho bien y la mitigación de los errores cometidos (Vinagre, 2010) 
 
La retroalimentación correctiva escrita como método de coevaluación no está exento de 
críticas y autores como Kepner (1991) o Truscott (1996) evidencian dudas sobre su 
aplicación. Entre estas críticas está el hecho de que no hay evidencia investigadora 
suficiente que demuestre que su aplicación mejore la calidad de los textos ya que, 
especialmente en el caso de la retroalimentación correctiva directa, puede verse como 
una mera trascripción de las correcciones recibidas. De hecho, para Truscott (1996), el 
aprendizaje resultante de la retroalimentación correctiva no es un aprendizaje profundo 
ni duradero. Por otra parte, la cantidad de categorías de error sobre las que se debería 
enfocar la retroalimentación también ha sido objeto de debate ya que se piensa que 




demasiadas categorías no permitirían a los estudiantes revisar de forma adecuada los 
errores de un texto y, por el contrario, demasiado pocas harían que la variedad de 
errores que se trataran fuera demasiado limitada como para desarrollar el aprendizaje 
(Truscott, 1996). 
 
Sin embargo, si bien es cierto que la bibliografía sobre la retroalimentación correctiva 
escrita es todavía limitada, en las dos últimas décadas se han realizado numerosas 
investigaciones en el ámbito universitario del aprendizaje de lenguas extranjeras en las 
que se llevan a cabo diferentes experiencias de coevaluación de la producción escrita. 
La mayoría de estas investigaciones se ocupan de tres temas centrales: (a) la 
percepción que los estudiantes tienen de la coevaluación y su actitud hacia este sistema 
de evaluación, (b) su grado de fiabilidad respecto de la heteroevaluación llevada a cabo 
por el profesor y (c) su impacto en la calidad de los textos y, por tanto, en el desarrollo 
del aprendizaje y el aumento de la competencia comunicativa de los estudiantes. 
 
En primer lugar, en relación con los estudios centrados en la percepción que los 
estudiantes tienen sobre la coevaluación, muchos muestran que los estudiantes 
perciben este tipo de evaluación como más motivadora y útil y menos estresante y 
amenazadora que la heteroevaluación (Panadero y Jonsson 2013). También aprecian 
la ayuda de sus compañeros, perciben un aumento en la interacción social (Hui Chin Lin 
y Shih Chieh Chien, 2009; Lin y Yang, 2011; Rollinson, 1998) y valoran la coevaluación 
como más específica, clara e inmediata que la heteroevaluación realizada por el 
profesor (Rollinson, 2005; Topping, 2009). 
 
En este punto, conviene recordar que la percepción que los estudiantes tengan sobre la 
coevaluación viene, con frecuencia, determinada por su educación previa. Así, es 
frecuente que aquellos que provienen de contextos educativos con una jerarquía muy 
rígida y una fuerte tradición de heteroevaluación muestren cierta resistencia ante este 
método evaluativo (Obah, 1993). Ejemplo de esto serían los estudiantes asiáticos, que 
suelen presentar, en la mayoría de los casos, un estilo de aprendizaje «muy tradicional, 
totalmente deductivo, analítico, presidido por el profesor como elemento más importante 
en el proceso de aprendizaje, con escasa participación del estudiante, nulo trabajo de 
grupo y una orientación predominante a la repetición y memorización.» (Jiménez, 2004, 
p. 8).  
 




De hecho, existen diversos estudios que se han interesado por la actitud de los 
estudiantes de origen asiático hacia la coevaluación en sus clases de inglés como 
lengua extranjera (Sultana 2009; Tang y Tithecott; 1999). En la mayoría de los casos, 
los estudiantes manifiestan que compartir y comparar sus textos, así como criticar los 
de otros, les provoca inquietud y vergüenza (Allaei y Connor, 1990; Mangelsdorf, 1992; 
Nelson y Carson, 1998). Aunque las actitudes de los estudiantes asiáticos hacia la 
evaluación entre pares van mejorando a lo largo de los cursos, queda claro que muchos 
no confian en la retroalimentación de sus compañeros (Chang, 2016; Jacobs et al., 
1998; Sengupta, 1998; Tang y Tithecott, 1999; Wang, 2014) y preferían la 
heteroevaluación proveniente del profesor (Caulk, 1994; Jacobs et al., 1998; Miao, 
Badger y Zhen, 2006; Tsui y Ng, 2000). A pesar de estos resultados, Sultana (2009) 
prevé que, con la formación adecuada en técnicas colaborativas que introduzcan a los 
estudiantes el concepto de autonomía y creando un ambiente de clase en el que se 
proteja la imagen del estudiante-evaluador, estas técnicas de evaluación pueden llegar 
a funcionar.  
 
En segundo lugar, otro aspecto de la coevaluación que preocupa a los investigadores 
es su grado de fiabilidad y validez. Prueba de ello es que, desde mediados del siglo XX, 
se llevan realizando investigaciones que tienen como objetivo principal comprobar el 
grado de fiabilidad de la coevaluación al comparar sus resultados con los de la 
evaluación realizada por la autoridad educativa correspondiente (Acedo y Ruiz- 
Cabestre, 201; Boud y Falchikov, 1989; Bretones, 2008; Brew, 2003; Dochy, Segers y 
Sluijsmans, 1999; Falchikov y Goldfinch, 2000; Marín García, 2009; Topping, 1998). 
Estos estudios muestran que las diferencias entre ambos métodos evaluativos no son 
significativas y, en muchas ocasiones, los resultados de la coevaluación y los de la 
heteroevaluación presentan una media del 80% de coincidencia entre sí. De este modo, 
se puede concluir que los estudiantes, cuando disponen de una guía o rúbrica, son 
capaces de evaluarse tan correctamente como lo haría un profesor por lo que la 
evaluación autónoma debería tenerse en cuenta como técnica e instrumento de 
evaluación en el proceso de enseñanza-aprendizaje en el ámbito universitario por su 
clara conexión con los conceptos planteados por el EEES (Acedo y Ruiz- Cabestre, 
2012). 
 
Por último, se presentan a continuación una serie de investigaciones interesadas en 
averiguar la incidencia de la coevaluación en la calidad de los textos escritos producidos 
por los estudiantes y en el desarrollo de las lenguas extranjeras. Si bien es cierto que 




existen estudios que no aportan resultados positivos sobre la evaluación entre pares 
(Kepner, 1991; Leki, 1991; Polio, Fleck y Leder, 1998; Zhang, 1995), algunos de ellos 
presentan errores de diseño por lo que no pueden ser tomados en consideración. 
También se han encontrado estudios que, aunque afirman que la retroalimentación 
escrita aumenta la calidad de los textos, carecen de grupo de control por lo que no es 
posible determinar si dicha mejora se produce como resultado de la retroalimentación 
correctiva escrita o no (Chandler, 2003; de la Peña, 2015; Ferris, 1995, 1997 y 2006; 
Ferris et al., 2000; Ferris y Helt, 2000; Lalande, 1982).  
 
Sin embargo, la mayoría de los estudios consultados, aunque se realizaron con 
estudiantes de inglés como lengua extranjera, afirman que la coevaluación y la 
retroalimentación correctiva escrita suponen una mejora significativa en la calidad de 
los textos, tanto en relación con la corrección de un determinado aspecto gramatical 
como en términos de contenido y organización (Ashwell, 2000; Bitchener, Young y 
Cameron, 2005; Chandler, 2003; Coit, 2004; Fathman y Whalley, 1990; Ferris y Roberts, 
2001; Hedgcock y Lefkowitz, 1992; Lin y Yang, 2011; Lyster, 2001; Lyster y Ranta, 1997; 
Morris, 2002; Myles, 2002; Panova y Lyster, 2002; Schmidt y Frota, 1986; Swain, 2005).  
 
En cuanto a la influencia de la retroalimentación correctiva escrita en el aprendizaje, lo 
que aún no se ha estudiado en profundidad es la durabilidad de los efectos de esta 
técnica en largos períodos de tiempo; es decir, si se produciría transferencia del 
conocimiento obtenido. Algunas investigaciones aportan evidencias de que los 
estudiantes son capaces de aplicar las estrategias o los conocimientos aprendidos 
mediante la retroalimentación correctiva escrita a tareas o problemas de creciente 
dificultad (Bitchener, 2008; Bitchener y Knoch, 2008, 2009a, 2009b y 2010; Brown y 
Ferrara, 1985; Ellis et al., 2008; Güthke, Harnisch y Caruso, 1986; Kozulin y Garb, 2002; 
Poehner, 2007; Sheen, 2007; Van Beuningen, De Jong y Kuiken, 2008). El problema es 
que ninguno de estos estudios puede probar esta transferencia de conocimientos a 
textos nuevos por un período superior a diez meses (Bitchener y Knoch, 2010).  
 
Como conclusión, es fundamental destacar que, en la mayoría de los casos, con la 
excepción de determinados contextos educativos caracterizados por tradiciones 
evaluadoras más autoritarias, la coevaluación aplicada mediante la retroalimentación 
correctiva escrita, es bien aceptada por los estudiantes, que la perciben como un 
sistema más motivador y satisfactorio (Ibarra, Rodríguez y Gómez, 2012). Además, 
estimula el pensamiento crítico, mejora la capacidad de realizar juicios de valor, 




aumenta la autonomía y la confianza del estudiante (Bretones, 2008; Ibarra, Rodríguez 
y Gómez, 2012, Rodríguez et al., 2012) y desarrolla estrategias interpersonales, 
habilidades sociales, empatía, trabajo en equipo y cooperación (Hanrahan e Isaacs, 
2011). También, mejora tanto los procesos como los productos de aprendizaje 
(Falchikov, 2001; Jaques, 1991; Liu y Carless, 2006; Prins et al., 2005; Segers y Dochy, 
2001; Sivan, 2000). Y, aunque no se puede olvidar que numerosos estudios afirman que 
es un método tan fiable como la heteroevaluación, es necesario realizar más 
investigaciones en las que se incluyan grupos de control y en las que se pueda medir el 
nivel de retención de lo aprendido tras períodos de tiempo prolongados (Bitchener y 
Knoch, 2010).  
 
Si bien resultan innegables las ventajas del trabajo colaborativo que supone aplicar la 
retroalimentación correctiva escrita al aprendizaje de lenguas extranjeras, es necesario 
recordar lo imprescindible de dotar a los estudiantes de una guía que les ayude durante 
el proceso y que, a su vez, confiera a la coevaluación la fiabilidad necesaria. Por ello, 
los siguientes apartados se ocupan de la descripción de las rúbricas y de su importancia 
como herramienta fundamental de la coevaluación.  
 
1.3.4 LA RÚBRICA COMO HERRAMIENTA PARA EL DESARROLLO Y LA 
EVALUACIÓN DE LA ESCRITURA EN EL ÁMBITO DE LA 
ENSEÑANZA DE LENGUAS 
 
El mayor reto con el que se encuentra la evaluación entre pares, especialmente si se 
trabaja la retroalimentación correctiva de textos escritos, es la subjetividad del proceso 
y la dificultad para medir y cuantificar los resultados de la evaluación (Büchel y 
Scharnhorst, 1993; Cho, Schunn y Wilson, 2006; Lee, 2009; Pond, Ulq y Wade, 1995). 
Esto ha llevado a los expertos a interesarse por herramientas que aumenten la fiabilidad 
de este tipo de evaluación. La herramienta más usada para ello han sido las rúbricas o 
plantillas de evaluación, que tienen su origen en el intento de sistematizar los factores 
más relevantes a la hora de valorar la habilidad escritora que llevó a cabo el Servicio de 
Exámenes Educativos de la Universidad de Princeton (New Jersey, Estados Unidos) 
(Diederich, French y Sydell, 1961).  
 
Desde entonces, y especialmente en los últimos años, las rúbricas se han empleado, 
por un lado, como recurso para una evaluación integral y formativa (Andrade et al., 2009; 
Brown, Glasswell, y Harland, 2004; Conde y Pozuelos, 2007; Panadero, 2011; 




Panadero, Alonso-Tapia y Huertas, 2012; Panadero y Jonsson, 2013; Rodríguez 
Gallego 2012a; Sadler y Good, 2006) y, por otro, como herramienta para la guía y el 
desarrollo de la escritura de los propios estudiantes (Andrade y Du, 2005; Hafner y 
Hafner, 2003; Mertler, 2001; Moskal y Leydens, 2000; Reynolds-Keefer, 2010; Tierney 
y Simon, 2004). Es interesante remarcar que la mayoría de los estudios del área de 
enseñanza de lenguas que hacen uso de rúbricas son, sobre todo, en inglés como 
lengua extranjera (Silva y Brice, 2004) y no siempre es posible transferirlos a otras 
lenguas (East, 2009; Knoch, 2006; Lumley, 2005; Reichlet, 2001; Silva y Brice, 2004); 
de ahí la necesidad de llevar a cabo más investigaciones en otras lenguas como el 
español.   
 
Las numerosas definiciones de rúbrica que se encuentran en la literatura las describen 
como un documento que sirve de guía e instrumento de medición para valorar una 
actuación o un producto (Andrade 2000; Arter and Chappuis, 2007; Díaz-Barriga, 2006; 
Language Acquisition Resource Center/Center for Advanced Language Proficiency 
Education and Research, 2013b; Schmoker, 2006; Stiggins, 2001). Una rúbrica, que 
normalmente se presenta en forma de tabla, contiene una serie de criterios o estándares 
clasificados en niveles progresivos de dominio o calidad que reflejan las expectativas 
que se tienen de una tarea o un tipo de texto.  
 
Las rúbricas suelen estar compuestas por tres elementos (Language Acquisition 
Resource Center/Center for Advanced Language Proficiency Education and Research, 
2013b; Parke, 2001; Popham, 1997). En primer lugar, los criterios de evaluación, que 
son los factores que el evaluador considera como importantes y tiene en cuenta a la 
hora de determinar la calidad del trabajo del estudiante. En el caso de una rúbrica para 
valorar la competencia comunicativa de textos escritos, los criterios de evaluación 
incluirían las diferentes categorías lingüísticas, organizativas o discursivas a las que se 
les quiera prestar atención dependiendo del objetivo de la tarea y el nivel de los 
estudiantes (Cushing, 2002). En segundo lugar, las definiciones de calidad, que son 
descripciones detalladas de lo que un estudiante debería hacer para demostrar su 
conocimiento o habilidad y alcanzar un nivel determinado. Por último, una rúbrica debe 
incluir una estrategia de puntuación que se refleja en una escala, normalmente numérica 
o porcentual, que tiene como finalidad interpretar y cuantificar las valoraciones del 
evaluador. Es importante destacar en este punto la necesidad de elaborar criterios 
definidos y niveles bien articulados para cada escala dentro del esquema de puntuación 
(Alderson, 1991; Bachman y Palmer, 1996; Hamp-Lyons, 1990; Weir, 1990). 




Como se expone a continuación, existen diferentes tipos de rúbricas cuyo uso depende 
tanto del contexto de actuación como de los objetivos de la evaluación.  
 
1.3.4.1 LA TIPOLOGÍA DE LAS RÚBRICAS 
 
En la literatura consultada, las escalas de puntuación o rúbricas empleadas para la 
evaluación de la producción escrita en el ámbito de la enseñanza de lenguas se suelen 
clasificar en tres tipos: rúbricas de rasgo primario, rúbricas holísticas y rubricas analíticas 
(Cushing, 2009). Se señala que en el presente trabajo no se tienen en cuenta las 
rúbricas de rasgo primario puesto que se trata de guías de puntuación que se diseñan 
para una tarea específica pero que dada la cantidad de tiempo que requiere su 
elaboración, entre 60 y 80 horas de trabajo, se consideran prácticamente inviables en 
el aula (Cushing, 2009; Lloyd-Jones, 1977). Por ello, en los siguientes apartados solo 
se presenatn las rúbricas holísticas y analíticas.  
 
Por su parte, la rúbrica holística, también llamada comprensiva o global, «es la que 
considera la ejecución de los estudiantes como una totalidad» (Rodríguez Gallego, 
2012a, p. 28). Sus descriptores atienden, de forma global, a los diferentes niveles de 
actuación esperada, normalmente cinco o seis, y cada uno de ellos se asocia a una nota 
que refleja la calidad general del proceso o producto sin valorar por separado las 
diferentes fases o elementos de los mismos (Cushing, 2009; East, 2009; Moskal y 
Leydens, 2000; Nitko 2001; Rodríguez Gallego, 2012b). Estas guías de evaluación 
holísticas presentan una serie de ventajas y desventajas (ver tabla 1.2).  
 
Tabla 1.2 Las ventajas y las desventajas de las rúbricas holísticas 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 




En primer lugar, puesto que la valoración que se hace mediante una rúbrica holística se 
centra en la impresión general del texto que percibe el evaluador, una de las ventajas 
de este tipo de rubricas es que el evaluador solo necesitaría leer dicho texto una sola 
vez, por lo que el proceso de evaluación resulta más rápido y, por tanto, más barato, 
dado que se necesita involucrar una cantidad menor de evaluadores; de ahí que se 
empleen generalmente para evaluaciones a gran escala (Cushing, 2009; Language 
Acquisition Resource Center/Center for Advanced Language Proficiency Education and 
Research, 2013a; Rodríguez Gallego, 2012b). Además, la mayoría de los defensores 
de las rúbricas holísticas apuntan que su uso refleja más fielmente la reacción auténtica 
y personal de un lector frente a un texto y que en la evaluación analítica «se presta 
mucha atención a las partes lo que puede oscurecer el significado del todo» (White, 
1984, p. 409).  
 
Sin embargo, son varias las desventajas que suponen este tipo de rúbricas. El mayor 
problema encontrado es la variación que se encuentra a la hora de realizar 
comparaciones entre las calificaciones dadas por diferentes evaluadores al mismo texto 
(Diedrich, French y Carlton, 1961). Es decir, «si la mayoría de los textos fueran 
reevaluados por los mismos evaluadores en la misma sesión de evaluación, los textos 
podían ser evaluados probablemente con diferentes puntuaciones.» (White, 1984, p. 
407). Esta variación en las puntuaciones se ha hecho evidente en algunos estudios 
como el de Freedman (1979), en el que se compararon las evaluaciones con rúbrica de 
textos escritos por universitarios y profesionales. Mientras que ambos recibieron 
puntuaciones similares al usar una rúbrica holística para evaluar sus textos con, los 
escritores profesionales recibieron puntuaciones más altas al emplearse una rúbrica 
analítica.  
 
Una de las razones de ello es que, al usar una rúbrica holística, la evaluación que se 
lleva a cabo está basada principalmente en la impresión que el evaluador recibe del 
texto. Por ello, en su juicio pueden entrar en juego una serie de variables internas como 
su propia experiencia y otras externas relacionadas con características relativamente 
superficiales del texto, como su longitud, la riqueza léxica, los errores ortográficos, el 
modo de transcripción (manual o mediante un procesador de textos) o la claridad y el 
tipo de letra usada por el autor, que pueden desvirtuar la puntuación final (Charney, 
1984; Engber, 1995; Grobe, 1981; Markham, 1976; Sloan y McGinnis, 1982). Por este 
motivo, algunos autores cuestionan la validez y la fiabilidad de los procedimientos de 
evaluación holística de la escritura (Hayes, Hatch y Silk, 2000). 




A pesar de que, como se ha señalado en alguna ocasión, las rúbricas holísticas 
pretenden centrar la atención del lector en las fortalezas del texto, la principal carencia 
de estas guías es que no ofrecen información suficiente que dibuje un perfil detallado 
sobre las habilidades de escritura de los estudiantes en un texto concreto (White, 1984). 
Al dar solo una puntuación global e imprecisa de su calidad basada en unos criterios 
generales, la cantidad de retroalimentación que recibe el estudiante no siempre es 
suficiente para desarrollar su aprendizaje (White, 1984). Así, normalmente, este tipo de 
rúbricas no suelen emplearse para procesos de evaluación formativa sino más bien para 
determinar la nota de un producto o clasificar a los estudiantes con diferentes fines 
(Rodríguez Gallego, 2012b; White, 1984). Otra crítica que suelen recibir las rúbricas 
holísticas es que, por el hecho de emplear descriptores tan generales, las notas que 
arrojan no siempre son fáciles de comprender por los estudiantes que, a menudo, no 
entienden cómo el evaluador ha llegado a ellas. De hecho, hay estudios que presentan 
casos en que dos evaluadores han puesto la misma nota holística a un texto por razones 
diferentes (Cushing, 2009). 
 
En cuanto al segundo de los tipos de rúbricas que se exponen en este apartado, las 
analíticas, estas se definen como aquellas que contienen diferentes subcategorías que 
se evalúan individualmente otorgándose una nota a cada uno de los diferentes aspectos 
de la escritura que recogen (contenido, organización, uso de la lengua, etc.). Una vez 
que el evaluador ha puntuado cada una de las partes del producto se suman todas esas 
puntuaciones para lograr una nota global (Moskal y Leydens, 2000; Nitko, 2001). A 
continuación, se presentan algunas de las ventajas y limitaciones de este tipo de 
rúbricas (ver tabla 1.3).  
 
Tabla 1.3 Las ventajas y las desventajas de las rúbricas analíticas 
 
 
Fuente: elaboración propia. 




En primer lugar, las rúbricas analíticas ofrecen información detallada de los diferentes 
aspectos de la competencia escritora (Weigle, 2002); es decir, proporcionan un 
diagnóstico útil de esta habilidad ya que permiten distinguir entre varios elementos de 
la escritura como el control de la sintaxis, la profundidad del léxico, la organización, etc. 
(Cruz, Díaz–Barriga y Abreu, 2010; Cushing, 2009). Por ello, son especialmente útiles 
en la enseñanza de lenguas ya que un hablante no nativo suele presentar más 
desigualdades en diferentes aspectos de la escritura que un nativo (Weigle, 2002); por 
ejemplo, un texto bien desarrollado pero con muchos errores gramaticales o viceversa 
(Hamp-Lyons, 1991).  
 
Aunque para algunos expertos las rúbricas simplifican el proceso de evaluación al 
evitarle al corrector-evaluador la tarea de escribir largos comentarios sobre los textos 
(Cushing, 2009), uno de los retos a los que se enfrenta un uso más extendido de las 
rúbricas analíticas es el tiempo que requiere su elaboración dado el nivel de detalle de 
los descriptores. También, su aplicación es más laboriosa que la de una rúbrica holística, 
puesto que normalmente supone la lectura repetida de un texto para poder evaluarlo 
respecto de todas las categorías que contiene (Cooper y Gargan, 2009; Language 
Acquisition Resource Center/Center for Advanced Language Proficiency Education and 
Research, 2013a; Rodríguez Gallego, 2012b; White, 1984). En algunas ocasiones, esto 
ha provocado el desinterés o la falta de motivación del profesorado para ponerlas en 
práctica en sus clases (Maliny y Andrade, 2010).  
 
La segunda ventaja que supone el uso de rúbricas analíticas es su capacidad de integrar 
la evaluación en el propio proceso de aprendizaje, especialmente si se emplean para la 
evaluación autónoma o entre pares (Jonsson y Svingy, 2007; Language Acquisition 
Resource Center/Center for Advanced Language Proficiency Education and Research, 
2013a, Rodríguez Gallego, 2012b). Con el nivel de detalle de este tipo de rúbricas, se 
ofrece la posibilidad de «crear un perfil de las fortalezas y debilidades específicas de 
cada estudiante con el fin de establecer un curso de acción para mejorar estas últimas.» 
(Rodríguez Gallego, 2012b, p. 3). Y no solo aportan información útil al profesor, sino que 
también ayudan a los estudiantes a ser conscientes de su estadio de aprendizaje (Jarpa, 
2013). Además, al trabajar de forma colaborativa con otros compañeros la evaluación 
deja de identificarse como un proceso externo y se asume como parte del desarrollo de 
la clase. En resumen, este tipo de rúbricas promueven una evaluación formativa. 
 




Una tercera ventaja de las rúbricas analíticas es que son más fiables que las holísticas 
por el hecho de puntuar un texto con diferentes notas que atienden a distintos aspectos 
(Cushing, 2009; Hamp-Lyons, 1991; Huot, 1996; Language Acquisition Resource 
Center/Center for Advanced Language Proficiency Education and Research, 2013a; 
Weir, 1990). Es decir, la evaluación es más objetiva, justa y consistente dado que los 
criterios específicos están descritos y clarificados de forma más completa. Así lo 
demuestran varios estudios en los que se comparan las notas de profesores y 
estudiantes que emplean las mismas rúbricas con resultados notablemente uniformes 
(Andrade y Du, 2005; Bolton, 2006; Jonsson y Svingby, 2007; Rodríguez Gallego, 
2012b). 
 
Sin embargo, el hecho mismo de que las dimensiones de estas guías de evaluación 
sean más numerosas y detalladas que las que ofrecen las rúbricas holísticas, hace que 
algunos autores señalen que los evaluadores no siempre coincidan en las dimensiones 
que deberían ser evaluadas para tipos de textos concretos, como una argumentación o 
una exposición (White, 1984), y se pueden encontrar múltiples rúbricas de autores 
diferentes para modos discursivos o tipos de textos similares. También se ha señalado 
el hecho de que las rúbricas analíticas, al ser tan detalladas y descriptivas, pueden llevar 
a perder la perspectiva global del texto (White, 1984). En otras ocasiones, las rúbricas 
han sido vistas como un intento de estandarización de la evaluación y una herramienta 
restrictiva (Broad, 2003; Cooper y Gargan, 2009; Language Acquisition Resource 
Center/Center for Advanced Language Proficiency Education and Research, 2013a) que 
puede llegar a relegar la creatividad del estudiante a un segundo plano. 
 
Una ventaja más de las rúbricas analíticas es que su empleo no se limita a la evaluación, 
sino que pueden servir a los estudiantes como guía para la elaboración de los diferentes 
borradores de sus textos antes de entregar la versión definitiva fomentando el 
aprendizaje. Este valor epistémico de las rúbricas queda patente en diversos estudios 
(Andrade, 2000; Andrade y Du, 2005; Arter y McTighe, 2001; Bolton, 2006; Jonsson y 
Svingby, 2007; Maliny y Andrade, 2010; Osana y Seymour, 2004; Schneider, 2006; 
Song 2006; Stiggins, 2001; Tierney y Simon, 2004). Además, las rúbricas analíticas 
resultan más útiles y adecuadas para usuarios con poca experiencia evaluadora, como 
los estudiantes, ya que facilitan el entendimiento y la aplicación de sus criterios, más 
detallados y objetivos (Weir, 1990). 
 




Otra ventaja que supone el hecho de usar rúbricas con descriptores explícitos es que la 
evaluación se vuelve más transparente (Andrade y Du, 2005; Bolton, 2006) y ayuda al 
estudiante a comprender la justificación de determinadas calificaciones. Con esta guía 
los estudiantes saben de antemano qué se espera de ellos y de su trabajo (Andrade y 
Du, 2005; Cooper y Gargan, 2009; Language Acquisition Resource Center/Center for 
Advanced Language Proficiency Education and Research, 2013a; Mertler, 2001; 
Panadero y Jonsson, 2013; Roblyer y Wiencke, 2003), cómo se realizará la evaluación 
y qué peso tienen los diferentes aspectos de su tarea en la nota global (Álvarez et al., 
2011; Ballantyne, Hughes y Mylons, 2002; Carless, Joughin y Mok, 2006; Rodríguez 
Gallego, 2012b). Sin embargo, es fundamental tener en cuenta que no se puede esperar 
que entiendan todo esto solo por entregar la rúbrica, sino que esta debe ir acompañada 
de formación explícita y activa de su uso (Jonsson y Svingy, 2007, Language Acquisition 
Resource Center/Center for Advanced Language Proficiency Education and Research, 
2013a; Maliny y Andrade 2010; Rezaei y Lovorn, 2010). 
 
Por último, las rúbricas analíticas, especialmente si están enfocadas a procesos de 
evaluación formativa y colaborativa, no solo desarrollan el aprendizaje de las 
competencias lingüísticas, comunicativas y discursivas de los estudiantes, sino que 
también les ayudan a adquirir y mejorar en competencias transversales clave en el 
marco del EEES. Destacan entre ellas la delegación de responsabilidades, la 
organización de información, el trabajo en equipo, la capacidad de análisis y síntesis, y 
la habilidad para aplicar la teoría a la práctica (Jarpa, 2013; Rodríguez Gallego, 2012b).  
 
Puesto que el empleo de rubricas para diferentes procesos de evaluación en el ámbito 
de la enseñanza de lenguas extranjeras es un sistema extensamente empleado con 
unos resultados altamente positivos, se presenta en el siguiente apartado una revisión 
bibliográfica de las mismas, que ha servido como punto de partida para la elaboración 
de la rúbrica diseñada para la presente investigación.  
 
1.3.4.2 LAS RÚBRICAS EN EL ÁMBITO DE LA ENSEÑANZA DE LENGUAS 
 
Con el fin de comprender mejor el panorama actual en relación con las diferentes 
rúbricas que pueden emplearse para evaluar textos escritos en el ámbito de la 
enseñanza de lenguas, así como para contar con un punto de partida en el diseño de la 
rúbrica empleada en la presente investigación, se ha llevado a cabo una revisión de la 
literatura al respecto. Ante todo, es necesario aclarar que no se trata de una revisión 




exhaustiva puesto que no es ese su objetivo. Se buscan, principalmente, rúbricas 
ampliamente pilotadas, verificadas y con un uso extendido por lo que la mayoría de las 
que aquí se presentan se emplean para la evaluación de exámenes. Además, solo se 
han tenido en cuenta las rúbricas analíticas, no las holísticas, por ser las de mayor 
interés para esta investigación al ofrecer información más detallada sobre la 
competencia comunicativa escrita. También es importante señalar que todas estas 
rúbricas, al igual que este estudio, basan la definición de sus constructos en el concepto 
de competencia comunicativa establecido por Canale y Swain (1980) y posteriormente 
desarrollado por Canale (1983) y Bachman (1990).  
 
Además de presentar algunas de las rúbricas más relevantes en el ámbito del español 
se ha decidido incorporar a esta revisión las rúbricas más significativas elaboradas en 
inglés ya que, como se ha visto en apartados anteriores (ver apartado 1.3.4) la mayoría 
de los estudios relacionados con el uso de esta herramienta se han llevado a cabo en 
dicha lengua. A continuación, se exponen las rúbricas seleccionadas atendiendo a las 
lenguas vehiculares en las que se escriben los textos que son objeto de evaluación por 
su parte.  
 
En primer lugar, de entre las rúbricas para evaluar textos escritos en inglés como lengua 
materna destacan, por un lado, los Factors in Judgment of Writing Ability13 (Diederich, 
French y Sydell, 1961), reconocido como el primer intento de homogeneizar la 
evaluación, y la Michigan Writing Assessment Scoring Guide14 (Hamp-Lyons, 1990 y 
1991). Ambas rúbricas fueron diseñadas para evaluar los textos y exámenes de 
escritura de acceso a las universidades de Princeton y Michigan, respectivamente. 
También destacan la Six-Subgroup Quality Score15 (Ransdell y Levy, 1996) para evaluar 
textos expositivos y la Rubric: How to make a summary16 (Panadero y Jonsson, 2013) 
para valorar resúmenes. 
 
En el apartado de rúbricas para evaluar textos escritos en inglés como lengua extranjera, 
sobresalen las tres rúbricas analíticas diseñadas para evaluar tres de los exámenes 
oficiales de inglés más extendidos. Por un lado, se encuentran la rúbrica del Test in 
English for Educational Purposes17 (Weir, 1988) y la rúbrica para el examen del 
 
13 Traducción de la autora: Factores en el Juicio de la Habilidad Escritora. 
14 Traducción de la autora: Rúbrica de Michigan para la Evaluación de la Escritura. 
15 Traducción de la autora: Puntuación de Calidad de Seis Subgrupos. 
16 Traducción de la autora: Rúbrica: Cómo hacer un resumen. 
17 Traducción de la autora: Test de Inglés con Fines Académicos. 




International English Language Testing Service18 (British Council, 2017) que miden la 
competencia comunicativa de hablantes no nativos que quieren estudiar un grado en 
universidades del Reino Unido. Por otro, destacan la rúbrica del examen First Certificate 
de Cambridge (University of Cambridge Language Assessment, 2017) para medir la 
competencia comunicativa de nivel B2 en lengua inglesa y el ESL Composition Profile19 
(Jacobs et al., 1981), para calificar los exámenes de inglés con fines académicos.  
 
En segundo lugar, respecto del español como lengua materna en el ámbito universitario, 
cabe destacar la proliferación de rúbricas para la escritura de trabajos de fin de grado y 
de fin de máster desde su instauración como requisito en el marco del EEES. El 
creciente interés por las rúbricas también se aprecia en la aparición de estudios que se 
ocupan de la percepción del profesorado universitario por este tipo de herramientas 
evaluativas (Sánchez-Santamaría y Boroel Fernández, 2018). Incluso empiezan a 
realizarse investigaciones acerca del efecto de las rúbricas electrónicas en el desarrollo 
de las competencias relacionadas con el dominio de contenidos por parte de estudiantes 
de grado (Raposo y Martínez, 2014). Además, en otros sectores educativos, como la 
etapa secundaria, también comienza a popularizarse el uso de estas herramientas, 
como lo demuestra la rúbrica del Grupo Didactext para secuencias textuales expositivo-
explicativas (Grupo Didactext, 2015).  
 
En cuanto al campo del español como lengua extranjera, las rúbricas más destacables 
son aquellas empleadas para los exámenes de certificación de dominio de esta lengua. 
En primer lugar, los Diplomas de Español como Lengua Extranjera (Instituto Cervantes, 
2017a), cuya prueba de expresión e interacción escritas emplea dos rúbricas para su 
evaluación, una holística y otra analítica, que se compone, a partir del nivel B1 del 
MCERL, de cuatro dimensiones: adecuación al género discursivo, coherencia, 
corrección y alcance.  
 
También destacan otros exámenes oficiales como el del Servicio Internacional de 
Evaluación de la Lengua Española (SIELE, 2018), el Diploma de Lengua Española para 
Trabajadores Inmigrantes (Proyecto LETRA, 2007) o el examen de certificación 
lingüística DILE (Diploma Inicial de Lengua Española), pilotado en 2010 (Martín Leralta, 
2011). Todos ellos también disponen de una rúbrica holística y otra analítica para las 
tareas de expresión escrita con dimensiones similares.   
 
18 Traducción de la autora: Servicio Internacional de Exámenes en Lengua Inglesa.  
19 Traducción de la autora: Perfil de composición en inglés como segunda lengua. 




Además de estas, en los últimos años, empiezan a desarrollarse estudios sobre el uso 
de las rúbricas en el aula español como lengua extranjera. La mayoría de los 
encontrados en la literatura las emplean para el diagnóstico de diferentes aspectos de 
la competencia lingüística (Martín Sánchez, 2017; Plaza y Soler, 2013) o del nivel de 
dominio de los procesos de escritura (Romero, 2013; Trigo y Núñez, 2018). Aunque 
también se está investigando en el uso de las rúbricas para la autoevaluación y la 
coevaluación de los textos escritos (Cáceres y Santana, 2013) desarrollándose algunas 
propuestas didácticas en este sentido (Arsenal, 2016; Linares, 2016; Rodríguez Cachón, 
2016). Por último, a pesar de no ser numerosos, también se han realizado 
investigaciones sobre el impacto positivo de las rúbricas en diferentes aspectos de las 
producciones textuales, como la adecuación, la coherencia y la cohesión (García 
Migura, 2014) o la ortografía (Ramón, 2018), tanto en tareas de escritura colaborativa 
como de coevaluación. 
 
Aunque, las rúbricas presentadas en este apartado se emplean con objetivos diversos, 
en distintos contextos y con idiomas diferentes, se encuentra cierto paralelismo en los 
criterios de evaluación que presentan, coincidiendo en su mayoría en cuestiones de 
cumplimiento de la tarea, contenido, adecuación al registro, coherencia y cohesión 
textual y corrección lingüística. Esto refleja su intención de evaluar la competencia 
comunicativa escrita considerada esta como una competencia compleja que no solo 
hace referencia a la corrección gramatical, sino que, en la mayoría de los casos, atiende 
a otros aspectos de la comunicación. También es evidente que el desarrollo de rúbricas 
en lenguas como el español aún está en un estadio inicial por lo que es importante 
fomentar el estudio de esta herramienta en contextos académicos y lingüísticos diversos 
de forma que su uso trascienda las pruebas de certificación de dominio y pueda 
emplearse como herramienta de aprendizaje en el aula aprovechando su alto valor 
epistémico.  
 
En resumen, en el panorama educativo actual, en particular, en el contexto de la 
enseñanza de lenguas extranjeras, se aboga por desarrollar una evaluación orientada 
al aprendizaje que fomente el desarrollo competencial, con especial atención al de la 
competencia comunicativa escrita, objeto de la presente investigación. Puesto que, tal 
y como se ha planteado, una reorientación del sistema evaluativo pasaría por integrar 
al estudiante en el proceso mismo de la evaluación, mecanismos como la coevaluación 
adquieren un nuevo protagonismo. Por ello, se considera necesario sentar las bases del 
aprendizaje colaborativo, algo que se lleva a cabo en los siguientes apartados.  




1.4 EL APRENDIZAJE COLABORATIVO EN EL MARCO DE LA 
ENSEÑANZA SUPERIOR 
 
En los últimos años, se ha hecho evidente que es necesario ayudar a los estudiantes 
universitarios a desarrollar aquellas competencias que les permitan completar con éxito 
su andadura académica y acceder al mundo profesional. Una de las más valoradas es 
la capacidad de trabajar de forma colaborativa para conseguir una meta común. En este 
contexto toma especial relevancia el aprendizaje colaborativo que, basado en el 
constructivismo sociocultural, permite la co-construcción de conocimiento a la vez que 
promueve la interacción social, desarrolla la autonomía del estudiante y le hace 
consciente y responsable de su propio proceso de aprendizaje.  
 
En este apartado también se expone cómo este aprendizaje colaborativo ha traspasado 
las fronteras del aula física para internarse en el mundo digital, algo inevitable en la 
actual sociedad de la información. Por ello, tras una breve revisión de las herramientas 
digitales que se pueden emplear para fomentar este aprendizaje en el ámbito educativo, 
se detallan las características y ventajas del llamado Aprendizaje Colaborativo Asistido 
por Ordenador (ACAO)20, que, de forma inevitable, hace que las tecnologías también 
lleguen al ámbito del aprendizaje de lenguas extranjeras de la mano del ALAO 
(Aprendizaje de Lenguas Asistido por Ordenador)21.  
 
Teniendo en cuenta el aumento de la comunicación escrita en una sociedad digitalizada, 
es importante destacar que el trabajo colaborativo escrito en entornos digitales permite 
exponer y familiarizar al estudiante con diferentes tipos y géneros discursivos que 
facilitarán su integración a las comunidades discursivas de su interés.  
 
En este sentido, es importante destacar los beneficios que este tipo de trabajo supone 
no solo para la riqueza y la calidad de los textos, sino también para la construcción del 
conocimiento y el desarrollo del aprendizaje mediante el fomento de la reflexión sobre 
la lengua y sobre el proceso de escritura.   
 
 
20 El término original en inglés es Computer Supported Collaborative Learning (CSCL). 
21 El término original en inglés es Computer Assisted Language Learning (CALL). 
 




1.4.1 EL APRENDIZAJE COLABORATIVO COMO MEDIO PARA LA 
CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO 
 
Hoy en día, la mera acumulación de conocimientos teóricos ya no es el interés prioritario 
de los potenciales empleadores, que esperan que sus candidatos posean una serie de 
competencias transversales (ver apartados 1.1.1. y 1.3.3.) que aporten valor a su 
entorno. Así, la enseñanza superior, como antesala del ámbito profesional, debe 
volverse más participativa y comunitaria (Hernández y Sepúlveda, 1993) al tiempo que 
debe incorporar nuevos métodos de enseñanza-aprendizaje más colaborativos y en 
consonancia con las nuevas demandas. En este contexto, es fundamental que los 
estudiantes «sean capaces de comunicarse y trabajar en equipo, condiciones 
esenciales para participar en la construcción colectiva del conocimiento disciplinar.» 
(Blanch y Corcelles, 2014). 
 
De ahí el interés que en décadas recientes ha empezado a despertar el aprendizaje 
colaborativo, término difícil de acotar ya que, como afirma Dillenbourg (1999, p. 1), 
comprende cualquier «[…] situation in which two or more people learn or attempt to learn 
something together.»22. La mayoría de los autores coinciden en que el aprendizaje 
colaborativo tiene lugar como resultado de la interacción con los otros miembros del 
grupo (Panitz y Panitz, 1998; Salinas, 2000) y que dicho aprendizaje no podría llevarse 
a cabo sin esta colaboración (Driscoll y Vergara, 2011; Gros, 2000, Petrovsky, 1985). 
Pero no es suficiente con estar juntos, el grupo ha de funcionar como entidad psicológica 
compuesta por individuos que trabajan cooperativamente para llevar a cabo actividades 
que ninguno de ellos podría hacer de forma independiente (Petrovsky, 1985); es decir, 
«Peers do not learn because they are two, but because they perform some activities 
which trigger specific learning mechanisms»23 (Dillenbourg, 1999, p.5).  
 
Esta interacción evidencia los cimientos teóricos sobre los que se asienta el aprendizaje 
colaborativo; en síntesis, una serie de corrientes de pensamiento de corte cognitivo que 
dirigen el foco de atención a estas interacciones sociales, a la construcción colaborativa 
del conocimiento y a la relevancia del contexto social en el que tienen lugar dichas 
interacciones. Todo ello sin olvidar que el proceso de enseñanza-aprendizaje tiene 
como único protagonista al estudiante.  
 
22 Traducción de la autora: «[…] situación en la que dos o más personas aprenden o intentan aprender algo 
juntas.» (Dillenbourg, 1999, p. 1). 
23 Traducción de la autora: «Dos no aprenden porque sean dos, sino porque realizan ciertas actividades 
que desencadenan mecanismos de aprendizaje específicos». (Dillenbourg, 1999, p.5). 




De entre estas teorías, que consideran que la interacción con la realidad social y la 
mediación con otros sujetos son el detonante necesario para desarrollar el aprendizaje 
del individuo, destaca, en primer lugar, el constructivismo social de Piaget (1969a, 
1969b), que defiende que el proceso de aprendizaje que tiene lugar como consecuencia 
de la interacción entre el sujeto y el objeto de su interés «es el resultado de una 
constante construcción de nuevos conocimientos con la consiguiente reestructuración 
de los previos.» (Martín Peris, 2008).  
 
De forma similar, la Teoría Sociocultural de Vigotski (1978) postula que la interacción 
social del sujeto con personas de su entorno y en cooperación con algún semejante es 
un factor estimulante de los procesos cognitivos (ver apartado 1.3.2.) (Tirado, Hernando 
y Aguaded, 2011). Así, el trabajo en grupo se entiende como una actividad significativa 
en la que al compartir el conocimiento y las habilidades la ZDP del grupo avanza a la 
vez que los individuos también se benefician. En la misma línea se encuentran el 
Aprendizaje por descubrimiento (Bruner, 1960 y 1966), según el cual los estudiantes 
construyen el conocimiento de forma activa y autónoma a partir de experiencias 
auténticas y de interacción social (Vinagre, 2010), y la Teoría de la Actividad 
(Engerström, 1987; Leontiev, 1981), que defiende que el estudiante trabaja como parte 
de una comunidad para cumplir con su meta de aprendizaje. 
 
Una vez justificada la relevancia y sentadas las bases teóricas del aprendizaje 
colaborativo, se describen, a continuación, sus características y las ventajas y 
desventajas que conlleva la gestión de su aplicación en las aulas.  
 
1.4.1.1 LAS CARACTERÍSTICAS DEL APRENDIZAJE COLABORATIVO 
 
Para que se desarrolle un auténtico trabajo colaborativo en el aula es fundamental ser 
conscientes de una serie de características que le son propias a este tipo de trabajo (ver 
tabla 1.4). Cuando en la literatura se atiende al aprendizaje colaborativo, se suele hacer 
referencia a la responsabilidad individual que cada miembro del grupo tiene que asumir; 
como refleja el origen latino del término, collaborare implica trabajar juntos (Barkley, 
Cross y Major, 2007). 
 
Cada uno es responsable de su parte del trabajo y se ha de encargar del cumplimiento 
de su tarea (Driscoll y Vergara, 2011; Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Johnson, 
Johnson y Smith, 1998; Vinagre, 2010). El hecho de que esta responsabilidad recaiga 




en el estudiante y ya no tanto en el profesor (Bruffee, 1995) conecta directamente con 
la autonomía que las nuevas concepciones del aprendizaje pretenden desarrollar 
durante el período universitario. El estudiante es parte activa e independiente del 
proceso de aprendizaje, tiene que ser capaz de reflexionar sobre su propio trabajo de 
forma crítica y tomar decisiones en consecuencia (Little, 1991). 
 
Tabla 1.4 Las características del aprendizaje colaborativo 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Para que exista un trabajo colaborativo real, esta autonomía ha de combinarse con la 
denominada «interdependencia positiva» (Driscoll y Vergara, 2011; Johnson, Johnson 
y Holubec, 1999; Johnson, Johnson y Smith, 1998), que se refiere a la relación de 
dependencia que se establece entre los miembros de un grupo con el fin de cumplir con 
un objetivo común. El grupo logra cumplir con su objetivo si sus miembros cumplen con 
los suyos (Driscoll y Vergara, 2011; Vinagre, 2010).  
 
Esta colaboración solo se puede lograr si se potencia el desarrollo de competencias 
tales como la elaboración conjunta de planes, la negociación, la argumentación de las 
ideas, la resolución de problemas o la toma de decisiones (Casanova, 2008; Llopis-
García y Vinagre, 2014). El aprendizaje no tiene lugar si uno de los miembros impone 
su visión, hay que acordar una solución común mediante el intercambio de información, 
la negociación y el respeto. Es necesario lograr «que los conflictos que aparecen se 
solucionen de forma colaborativa entre los miembros del grupo» (Carrió, 2007, p.3) 
haciendo que cada uno se comprometa con el propio aprendizaje así como con el de 
los demás (Tirado, Hernando y Aguaded, 2011; Zañartu, 2003). De esta forma 
«estaremos fomentando una educación dinámica, constructiva e interactiva» (Carrió, 
2007, p.3). 
 




Asimismo, el trabajo colaborativo implica un objetivo común, un objetivo del grupo. El 
trabajo asignado se realiza de forma conjunta, lo que implica una división flexible de las 
tareas (Vinagre, 2010). Por lo general, son los miembros del grupo los que se asignan 
sus correspondientes subtareas, pero esta división no suele ser fija ya que, durante la 
realización de la tarea y debido a la interacción que se lleva a cabo, los roles de cada 
uno de los miembros pueden intercambiarse. Como puede verse, la interacción que 
tiene lugar en el trabajo colaborativo promueve la construcción conjunta de 
conocimiento (Sánchez Cuadrado, 2012) y el aprendizaje, «whether using discipline-
specific, or interdisciplinary teams, in face-to-face settings or in virtual climates»24 
(Tonso, 2006, p. 26). 
 
El trabajo colaborativo se puede desarrollar de múltiples formas y se puede hacer tanto 
en parejas como en grupos de aprendizaje (Zañartu, 2003). Lo más importante a la hora 
de organizar los grupos es tener en cuenta las relaciones colaborativas que se 
establecen dentro de los mismos. Según Webb (1980), lo ideal para que se produzca el 
aprendizaje es que el grupo sea moderadamente heterogéneo; es decir, que exista 
cierto grado de asimetría. Por ejemplo, agrupar estudiantes de habilidades y 
conocimientos altos y medios facilitará la interacción y el intercambio de opiniones y 
argumentaciones mucho más que si agrupáramos juntos a estudiantes con grandes 
diferencias de nivel, ya que esto podría producir la inhibición de los miembros con menos 
conocimientos. Tampoco sería deseable agrupar a estudiantes con niveles y 
conocimientos muy similares (con escasa asimetría) ya que la interacción no se vería 
enriquecida por el intercambio de diferentes puntos de vista (Vinagre, 2010; Zañartu, 
2003). 
 
Además, el trabajo colaborativo desarrolla relaciones interpersonales que enriquecen el 
proceso y el producto final al dar voz a diferentes opiniones y puntos de vista. Se 
aprende cuando el grupo comparte, intercambia ideas y negocia hasta alcanzar un 
consenso común (Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Johnson, Johnson y Smith, 1998; 
Zañartu, 2003). Estas interrelaciones sociales de ayuda y apoyo que se llevan a cabo 
en el grupo tienen, además, un impacto positivo en la motivación y la dinámica del 
mismo (Casanova, 2008), lo que completa el proceso de aprendizaje y mejora las 
competencias sociales y personales de cada uno de los miembros (Sánchez Cuadrado, 
2012).  
 
24 “Texto original: «tanto si se usan grupos de disciplinas específicas o interdisciplinares, en contextos cara 
a cara o en ámbitos virtuales.» (Tonso, 2006, p. 26). 




Por último, el trabajo colaborativo implica necesariamente la autoevaluación del proceso 
y de la actuación del grupo. Es tarea del grupo reflexionar y evaluar su propio 
funcionamiento, y llevar a cabo los cambios que considera necesarios para alcanzar la 
meta establecida. (Driscoll y Vergara, 2011; Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Terán 
y Pachano, 2005). También se hace necesaria la autoevaluación individual de cada uno 
de los miembros del grupo con la que cada uno analiza y reflexiona sobre cómo puede 
colaborar de forma más eficaz a la consecución del objetivo establecido. Este proceso 
de autoevaluación individual no termina con el trabajo de grupo, sino que continua con 
la reflexión del estudiante sobre su propio proceso de aprendizaje y el conocimiento 
adquirido, lo que contribuye aún más al desarrollo de su autonomía (Zañartu, 2003). 
 
La complejidad del trabajo colaborativo, fruto de los retos que conlleva la implicación de 
los diferentes miembros del grupo, la organización y la gestión de su trabajo y sus 
interrelaciones, hace que presente ciertas desventajas o dificultades que, como se 
presenta en el siguiente apartado, se ven superadas por los beneficios que supone su 
aplicación en el aula.  
 
1.4.1.2 LAS VENTAJAS Y LAS DESVENTAJAS DEL APRENDIZAJE 
COLABORATIVO 
 
En ocasiones, el trabajo colaborativo plantea cierto rechazo tanto en los estudiantes 
como en el propio profesorado. Para los primeros, los problemas que surgen con este 
tipo de trabajo se suelen centrar en el hecho de que consideran que la máxima autoridad 
está representada por los profesores, por lo que desconfían de sus propios compañeros 
y dudan de poder aprender algo de ellos. También, muchos estudiantes encuentran 
dificultades a la hora de poner en práctica las habilidades sociales necesarias para 
interactuar con sus compañeros, por lo que tienen la sensación de que su grupo no 
funciona. Tampoco se puede olvidar que, en ocasiones, cabe la posibilidad de que 
alguno de los miembros del grupo no cumpla con sus responsabilidades (Fernández 
Dobao, 2012; Miller, Trimbur y Wilkes, 1994).  
 
El profesorado, por su parte, a menudo se hace eco de las dificultades de organización 
que supone el trabajo colaborativo, del rechazo por parte de los estudiantes o de la 
cantidad de tiempo que creen que implica esta forma de trabajo y que no les permite 
cubrir tanto contenido como con un formato de clase más tradicional (Davis, 1993). 




Aunque estas quejas son comprensibles, es fundamental reconocer que las ventajas 
que ofrece el trabajo colaborativo las superan con creces (ver tabla 1.5).  
 
Tabla 1.5 Las ventajas y las desventajas del aprendizaje colaborativo 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En primer lugar, puesto que el trabajo colaborativo permite a los estudiantes asumir la 
responsabilidad sobre el desarrollo de la interacción (Fuchs, Hauck y Müller-Hartman, 
2012; Vinagre, 2010) estos pueden adoptar distintos roles y modos de participación, 
incluso aquellos que estaban reservados para el profesorado, como gestionar la 
interacción, evaluar o dar instrucciones, ya que asumen la responsabilidad sobre la 
tarea. Otra de las ventajas del trabajo en grupo es que, al trabajar fuera del escenario 
general de la clase y no estar bajo esa presión, los estudiantes participan más y se 
sienten más cómodos. También es cierto que ya no pueden ocultarse en el gran grupo 
de la clase, por lo que es más difícil que los estudiantes tengan un comportamiento 
pasivo (Bruffee, 1987; Graham y Misanchuk, 2004). 
 
Además, el trabajo colaborativo elimina gran parte del componente competitivo durante 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, lo que contribuye a un ambiente de clase más 
integrador y relajado que fomenta la participación de todos. Se desarrollan sentimientos 
de pertenencia al grupo y se respeta la diversidad y la heterogeneidad del aula ya que 
el trabajo del grupo se ajusta a los diferentes estilos de aprendizaje, niveles de 
competencia y ritmos de progreso de sus miembros (Palloff y Pratt, 2005). Trabajar en 
grupo de forma colaborativa implica diálogo y negociación (Graham y Misanchuk, 2004), 
por lo que ayuda al desarrollo de estrategias sociales y competencias interpersonales 




(Kinginger, 2000; Vinagre 2016) como la solidaridad y la cooperación; todas ellas 
competencias que anticipan y preparan a los estudiantes para sus futuros profesionales 
(Bruffee, 1984). Y este diálogo necesario también contribuye a la mejora de la 
competencia comunicativa de los estudiantes, tanto en lengua materna como en 
lenguas extrajeras (Sauro, 2009; Vinagre, 2016; Vinagre y Muñoz, 2011). 
 
Las ventajas del aprendizaje colaborativo repercuten asimismo en los resultados ya que, 
durante la construcción del conocimiento, se ponen en común las diferentes opiniones 
y puntos de vista de los miembros, lo que enriquece la experiencia de todos y resulta en 
tareas más ricas y completas que si se realizaran de forma individual (Palloff y Pratt, 
2005). Para terminar, el trabajo colaborativo potencia el desarrollo de distintas 
operaciones cognitivas como reflexión, observación, análisis, síntesis, enunciación y 
aplicación de reglas, formulación de hipótesis, pensamiento crítico, etc. Y, puesto que 
los miembros del grupo reciben la retroalimentación de sus compañeros, pueden 
mejorar su conocimiento acerca de sus propios estilos de aprendizaje, lo que les facilita 
la aplicación de estrategias metacognitivas para optimizar el rendimiento (Arnó, 2002; 
Palloff y Pratt, 2005). El aprendizaje colaborativo y todas estas ventajas que se le 
asocian no pueden limitarse, hoy en día, al ámbito de las aulas en exclusiva ya que, con 
la revolución tecnológica de la que la sociedad y, por ende, la educación está siendo 
objeto en las últimas décadas, se hace necesario extrapolar las actuales fórmulas de 
trabajo a los entornos virtuales que, poco a poco, van ganando espacio en el sistema 
educativo.  
 
1.4.2 LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN 
EN EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 
 
A todos los cambios de los que la educación superior española, de la mano del EEES, 
está siendo testigo, hay que sumarles los producidos, desde la década de 1970, por la 
llegada de Internet y el alcance de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC). Lo que empezó siendo una gran biblioteca universal a la que solo los 
profesionales informáticos expertos tenían acceso (Web 1.0) ha ido evolucionando y 
progresando en diferentes estadios: desde la llamada Web 2.0, web social o 
colaborativa, pasando por la Web 3.0 o web semántica, relacionada con la inteligencia 
artificial, en la que usuarios y equipos interactúan de acuerdo a los intereses de los 
primeros, hasta el último gran avance de la Web 4.0, que promete una interacción más 
personalizada (Santamaría, 2016). Hoy en día, participar en la red no requiere de unos 




conocimientos informáticos específicos y no solo se puede ser receptor de información, 
sino que también se puede actuar como creador de contenidos y compartirlos con otros 
usuarios (Herrera y Conejo, 2009).   
 
Sin embargo, el uso de las TIC en el aula todavía supone algunos inconvenientes como 
la necesidad de formar al profesorado en su uso y su potencial didáctico, además de 
incentivar a los docentes para que transformen sus prácticas incorporando esta 
tecnología. También es necesario el apoyo de los diferentes centros educativos para 
que tanto los equipos como el software se mantengan actualizados y disponibles 
(Gómez y Macedo, 2010). A pesar de esto, la web colaborativa y las herramientas 
digitales que a ella pertenecen se rigen por una serie de principios generales que se 
traducen, a su vez, en las grandes ventajas de este entorno digital (González Sargadoy, 
2013).  
 
En primer lugar, se podría decir que todo está en Internet y es accesible con solo 
disponer de una conexión a la red y un navegador. La proliferación de dispositivos 
móviles supone la ventaja de que el usuario puede acceder a la información desde 
cualquier lugar y cualquier sistema, puesto que, en la mayoría de los casos, ya no es 
necesario instalar programas en el propio ordenador. En segundo lugar, existen 
comunidades de usuarios que no son solo receptores de información sino también 
creadores de contenidos. La participación en estas comunidades se rige por las cuatro 
ces: Comunicarse, Compartir, Colaborar y Confiar (Iglesia, 2010). Incluso es posible que 
la creación de contenidos se realice de forma cooperativa con la ayuda de otros 
usuarios. Las herramientas digitales admiten la participación colectiva ya que permiten 
a los usuarios compartir información, interactuar con otros individuos y colaborar con 
ellos (De Haro, 2010; Reig, 2008). En tercer lugar, todo está en permanente revisión, 
crece y se mejora mediante las aportaciones de los usuarios a los que se orientan las 
distintas aplicaciones y herramientas. Además, el acceso a la nueva información es fácil 
y rápido ya que esta está disponible y se difunde de manera casi instantánea. Asimismo, 
como también señala De Haro (2010), existen sistemas que permiten recuperar la 
información mediante una suscripción o un etiquetado de los elementos simplificando 
también el proceso de búsqueda por parte del usuario. Otra de las ventajas de esta web 
colaborativa es, en la mayoría de los casos, su gratuidad. Así, se destaca su carácter 
descentralizado y democrático puesto que todo el mundo puede participar (De Haro, 
2010). Y, por último, al ofrecer entornos más flexibles y personalizados (Vinagre, 2010) 
se adapta a las necesidades particulares de los usuarios al tiempo que facilita la 




conexión y la integración de distintos soportes y recursos.  
 
Además de todas estas ventajas que supone la web colaborativa, conviene hacer 
hincapié en el hecho de que pone a disposición de los usuarios gran cantidad de 
herramientas con diferentes características y aplicaciones diversas, lo que permite la 
elección y la personalización de las mismas adaptándose mejor a las necesidades del 
usuario (González Sargadoy, 2013). En el siguiente apartado se presenta una breve 
revisión de dichas herramientas. 
 
1.4.2.1 LAS HERRAMIENTAS DIGITALES PARA DESARROLLAR EL 
APRENDIZAJE 
 
Aunque se han publicado numerosas clasificaciones de las herramientas digitales 
disponibles en la red, a continuación, se presenta la que Herrera y Conejo establecen 
«de acuerdo a la manera en la que estos instrumentos permiten a los usuarios hacer 
circular la información.» (2009, pp. 4-5). Se ha preferido esta clasificación sobre otras 
publicadas (Area y Adell, 2009; Bartolomé y Grané, 2008; Churches, 2009; Marín Díaz 
et al., 2018) porque está enfocada desde el punto de vista de la interacción entre los 
usuarios, siendo esta interacción y colaboración uno de los rasgos distintivos de la web 
colaborativa, al tiempo que es un concepto que subyace al presente trabajo de 
investigación. Los autores (Herrera y Conejo, 2009) clasifican las herramientas digitales 
en tres subgrupos: verticales, horizontales y reticulares. En primer lugar, entre las 
herramientas verticales se encuentran los blogs, los videoblogs y los podcasts. Todos 
ellos presentan una línea editorial por lo que la información circula en sentido 
descendente (del emisor al receptor) aunque la comunidad receptora tiene posibilidad 
de participar en forma de comentarios.  
 
A continuación, describen las herramientas horizontales o colaborativas en las que la 
propia comunidad de usuarios juega el papel de editor. A este grupo pertenecen, por 
ejemplo, las wikis y los documentos de Google, herramientas cooperativas para el 
procesamiento de textos, así como los repositorios de contenido como Youtube o 
Wikipedia. Y, por último, las herramientas reticulares, servicios que parten de un perfil 
individual desde el que se llega a una red de contactos (amigos, seguidores, etc.). En 
este apartado se encuentran las redes sociales como Facebook o Instagram y el 
microblog (Twitter).  
 




De entre las herramientas digitales disponibles, para la presente investigación se ha 
decidido emplear una de las clasificadas como horizontales: los documentos de Google. 
En línea con otras investigaciones (Dekeyser y Watson, 2006; Denton, 2012; Lin y Min, 
2013; Lin y Yang, 2013; Puertas et al., 2013; Rienzo y Han, 2009; Zamri, 2012) se 
considera que esta herramienta es el instrumento de comunicación mediada por 
ordenador más apropiado en el contexto que nos ocupa. Aunque tanto las wiki como los 
documentos de Google Drive son herramientas que comparten características similares, 
presentan ciertas diferencias que hacen que se opte por la segunda como espacio digital 
colaborativo en el que aplicar el método de coevaluación para la producción escrita 
diseñado para este trabajo. Por esta razón, a continuación, se exponen las 
características de ambas, lo que servirá para justificar, más adelante, la elección de los 
documentos de Google para este estudio (ver apartado 2.2.4). 
 
Para empezar, las wiki son uno de los métodos más utilizados para elaborar, revisar y 
editar textos en línea. Son herramientas asíncronas que fomentan la interacción 
necesaria para elaborar textos escritos de calidad y posibilitan la colaboración entre 
estudiantes. Su nombre, originario del hawaiano, significa rápido y se definen como: 
«freely expandable collection of interlinked Web pages, a hypertext system for storing 
and modifying information – a database, where each page is easily edited by any user 
with a forms-capable Web browser client.»25 (Leuf y Cunningham, 2001, p.14). Las wiki 
son, por tanto, herramientas de naturaleza colaborativa ya que permiten a la comunidad 
de usuarios añadir o editar contenido. Son muchos los autores que consideran que este 
software, que permite crear y editar libremente el contenido de páginas web, es el medio 
idóneo para compartir información y construir conocimiento (O’Neill, 2005; Wheeler, 
Yeomans y Wheeler, 2008). 
 
Por su parte, los documentos de Google (conocidos hasta 2012 como Google Docs), 
que forman parte del servicio ofrecido por Google Drive, son «un programa gratuito 
basado en web para crear documentos en línea con la posibilidad de colaborar en 
grupo» (González Sargadoy, 2013, p.1). Al igual que las wiki, se pueden emplear para 
la generación, edición y corrección de textos (tipo Word o Pages) aunque Google Drive 
permite acceder a estos archivos desde cualquier dispositivo electrónico (ordenador 
personal, tableta, teléfono inteligente, etc.). Además, también permite eliminar o mover 
documentos sin estar conectado a Internet de forma que, cuando el usuario vuelve a 
 
25 Traducción de la autora: «una colección de páginas web que pueden expandirse libremente, un sistema 
de hipertexto para almacenar y modificar información – una base de datos en la que cada página puede ser 
fácilmente editada por cualquier usuario que tenga un navegador web.» (Leuf y Cunningham, 2001, p. 14). 




conectarse, el sistema sincroniza los cambios y se actualiza.  
 
Otra ventaja técnica es que los diferentes usuarios de un documento de Google pueden 
acceder a él con diferentes permisos de edición establecidos por el autor o creador de 
dicho documento ya que el sistema ofrece tres opciones de visibilidad: (a) que el 
documento sea público en la web; (b) que solo los usuarios que reciban el enlace al 
documento puedan acceder o (c) que solo accedan los usuarios seleccionados por el 
autor. Asimismo, se puede decidir qué nivel de acceso se otorga a estos usuarios: solo 
lectura, lectura y comentarios, o edición. Por último, los documentos de Google, cuando 
se trabaja de forma síncrona, permiten rastrear las colaboraciones de los compañeros 
identificando a los diferentes autores (Gralla, 2010).  
 
La omnipresencia de las TIC en la sociedad actual, sus características intrínsecas y la 
variedad de herramientas que ofrece convierten los entornos virtuales en un espacio 
idóneo al que resulta deseable extrapolar, como se expone a continuación, los 
diferentes formatos del aprendizaje colaborativo.  
 
1.4.2.2 EL APRENDIZAJE COLABORATIVO ASISTIDO POR ORDENADOR  
 
En la sociedad del siglo XXI, la habilidad de comunicarse eficazmente en la sociedad de 
la información es fundamental para tener éxito en el ámbito profesional. No podemos 
olvidar, como se ha mencionado anteriormente en este trabajo, que el Marco Europeo 
de Referencia de Competencias Clave para un Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida 
(Comunidades Europeas, 2007) incluye entre sus competencias clave la llamada 
competencia digital. Así, si el objetivo de la universidad es ayudar a los estudiantes a 
acceder a su futuro profesional e introducirse eficazmente en las comunidades 
discursivas de su interés, puesto que estas comunidades tienen cada vez más presencia 
en el mundo virtual, se hace necesario que incorporemos al aula actividades que 
empleen herramientas digitales y se enmarquen en este contexto colaborativo digital 
(Comisión Europea, 2012; Comisión Internacional sobre la educación para el siglo XXI, 
1996; Ley orgánica 8/2013). Por consiguiente, es fundamental trasladar la forma en la 
que se construye el conocimiento en la web al campo de la enseñanza; se ha de operar 
el cambio «de la metáfora de la “transmisión de conocimientos”, a la metáfora de la 
“construcción de conocimientos”.»  (Castaño y Palacios, 2006, p. 20). 
 




Es en este contexto donde se desarrolla el ACAO, «una estrategia de enseñanza-
aprendizaje por la que dos o más sujetos interactúan para construir conocimiento a 
través de la discusión, reflexión y toma de decisiones, proceso en el cual los recursos 
informáticos actúan como mediadores» (Zañartu, 2003, p. 8). Este paradigma educativo, 
basado principalmente en el constructivismo (Piaget, 1969a, 1969b) y la Teoría 
Sociocultural de la Mente de Vigotski (1978), defiende que las TIC son las nuevas 
herramientas facilitadoras de la comunicación por lo que cumplen un papel fundamental 
como instrumentos de mediación en la interacción social y en la construcción compartida 
de conocimiento, especialmente en las tareas de aprendizaje colaborativo (Vinagre, 
2010; Zañartu, 2003).  
 
En apartados anteriores se han expuesto las ventajas que se obtienen de la aplicación 
del trabajo colaborativo en el aula (ver apartado 1.4.1.2), ventajas que se ven 
aumentadas si dicho trabajo se lleva a cabo en entornos digitales. En primer lugar, es 
obvio que, como aprendizaje colaborativo, el ACAO fomenta el desarrollo de las 
competencias como el trabajo en equipo y el liderazgo compartido (Vinagre, 2010, 
Zañartu, 2003); la responsabilidad, la autonomía y la capacidad de gestionar el propio 
aprendizaje (de Haro, 2010; Vinagre, 2010; Zañartu, 2003; Fuchs, Hauck y Müller-
Hartman, 2012); el pensamiento crítico y creativo que permita al estudiante solucionar 
problemas y planificar actuaciones (de Haro, 2010; Graham y Misanchuk, 2004; 
Maloney, 2007; Thorne y Payne, 2005); el respeto por el trabajo de los demás (de Haro, 
2010) o las competencias organizacionales y de resolución de problemas (Zañartu, 
2003).  
 
Pero además de potenciar estas habilidades más generales, el ACAO desarrolla la 
competencia digital, contemplada como clave en el EEES (Comunidades Europeas, 
2007). En un mundo interconectado a través de la tecnología, es imprescindible que el 
estudiante desarrolle, entre otras habilidades, un espíritu crítico que le permita 
investigar, evaluar y seleccionar las fuentes de información a las que tiene acceso (de 
Haro, 2010; Vinagre 2010, 2016). Del mismo modo, el ACAO fomenta las habilidades 
sociales (De Paiva Franco, 2008) y las competencias de interacción digital; es decir, la 
capacidad de comunicarse con eficacia en entornos virtuales, tanto en la lengua 
materna como en lenguas extranjeras. Para ello, el usuario tendrá que ampliar su 
conocimiento sobre los medios y herramientas digitales que habrá de emplear para 
poder colaborar con los otros miembros del grupo, desarrollando esta competencia 
digital (Hauck, 2010; Vinagre 2016).  




Otra de las ventajas del ACAO es su ubicuidad (Zañartu, 2003). Debido a la extensa 
presencia de las TIC en la vida cotidiana (ordenadores personales, dispositivos 
portátiles, teléfonos móviles, etc.), se permite un acceso a la información casi en 
cualquier momento y desde cualquier lugar, lo que hace que las fronteras físicas y 
culturales se diluyan. Esto supone una gran ventaja para aquellos usuarios que no 
pueden o no quieren desplazarse para llevar a cabo sus comunicaciones (Lind, 1999; 
Reilly y L’Eplattenier, 1996). Solo en determinados contextos, pueden generarse 
malentendidos, especialmente de carácter intercultural, puesto que en algunos modos 
de comunicación digital se carece de complementos paralingüísticos (entonación, 
gestos, etc.) que ayuden a interpretar el mensaje de forma correcta.  
 
En tercer lugar, dadas las múltiples herramientas de comunicación disponibles (correo 
electrónico, videoconferencias, foros, etc.), las TIC permiten integrar en los procesos de 
comunicación tanto el lenguaje oral como el escrito, respetando los diferentes estilos y 
ritmos de aprendizaje y de trabajo de los usuarios (Vinagre, 2010; Palloff y Pratt, 2005) 
a la vez que permite el desarrollo de la competencia comunicativa en ambos aspectos.  
 
La incorporación de las TIC al aula también abre la posibilidad de trabajar no solo de 
forma síncrona sino asíncronamente; es decir, una forma de trabajo secuencial en la 
que «un miembro del grupo aporta un documento inicial y los demás miembros realizan 
posteriormente su contribución al documento» (Bañales, Castelló y Vega, 2016). Esta 
forma de trabajo ofrece al usuario el tiempo necesario para pensar en su respuesta y 
elaborar su discurso antes de responder (Warschauer, 1997). Como consecuencia de 
esta asincronía, se elimina en gran medida la presión propia de los contextos síncronos 
donde, para que la comunicación fluya, se requieren respuestas inmediatas. Los 
participantes de estos procesos de comunicación colaborativa asíncrona pueden así 
sentirse más libres a la hora de expresar sus dudas y opiniones (Casanova, 2008; 
Fernández Dobao, 2012; García, Ruiz y Domínguez, 2007; Graham y Misanchuk, 2004; 
Harasim, Hiltz, Turoff y Teles, 2000; Schrire, 2006; Tirado, Hernando y Aguaded, 2011). 
Además, los mensajes asíncronos suelen ser más largos y facilitan la retroalimentación 
lingüística al compañero (Vinagre, 2010). Conviene recordar, sin embargo, que la 
comunicación digital, en ocasiones, plantea dificultades a la hora de mantener un 
intercambio fluido de los turnos de habla y de cesión de palabra. Pero su capacidad para 
generar interactividad y facilitar la comunicación interpersonal y el intercambio de 
información (Vinagre, 2010; Zañartu, 2003) salvan estos obstáculos en la mayoría de 
las ocasiones.  




Por último, una ventaja inestimable en contextos educativos es que las TIC que se 
suelen emplear en el ACAO ofrecen un acceso permanente a la información y a los 
mensajes ya que la mayoría de las comunicaciones se quedan almacenadas y son 
accesibles para los usuarios, incluso una vez terminado el intercambio colaborativo. El 
primer beneficio que esto supone es que se abre la puerta a una reflexión tranquila de 
los contenidos por parte de los usuarios (Ramos, 2007) así como el respeto por 
diferentes ritmos y estilos de aprendizaje. Además, como, en ocasiones, podemos 
encontrar estudiantes que no contribuyen de forma equitativa al trabajo colaborativo de 
su grupo (Wheeler, Yeomans y Wheeler, 2008), las TIC facilitan a los profesores o a 
otros gestores la administración y el control de los estudiantes, así como un seguimiento 
más exhaustivo de su progreso (Vinagre, 2010).  
 
Estos beneficios del ACAO encuentran en el ALAO su correspondencia en el campo de 
la enseñanza de lenguas extranjeras, un ámbito que, como se presenta en el siguiente 
apartado, cobra aún mayor relevancia debido al interés que despiertan los procesos 
comunicativos y de intercambio de información en estos relativamente recientes 
entornos digitales.  
 
1.4.2.3 EL APRENDIZAJE DE LENGUAS ASISTIDO POR ORDENADOR  
 
Como ya se ha mencionado (ver apartado 1.1.2.2), en el EEES, el aprendizaje de otras 
lenguas es clave para la formación de los estudiantes universitarios. Los nuevos 
currículos de educación superior contemplan la reflexión sobre la lengua y la 
comunicación como procedimientos para aprender otros idiomas (Cots y Nussbaum, 
2002). Por esta razón, el trabajo colaborativo asistido por ordenador parece revelarse 
como un marco efectivo para el desarrollo de las habilidades metalingüísticas, puesto 
que, a través de un contexto informal de aprendizaje como la interacción entre iguales, 
durante la realización de tareas colaborativas, los estudiantes pueden poner en práctica 
una diversidad de estrategias de tipo cognitivo, interactivo y comunicativo que les 
permitirán explorar y verbalizar sus representaciones mentales sobre la lengua, 
responsabilizarse de su propio aprendizaje y negociar y compartir conocimiento.  
 
Teniendo esto en cuenta, en este apartado se atiende al ALAO como marco para el 
desarrollo de la competencia comunicativa en entornos digitales y se presta especial 
atención a la escritura colaborativa ya que la mayor parte de las interacciones que se 
producen en este contexto se realiza mediante la escritura. Si bien es cierto que la 




aplicación del ALAO a las aulas requiere de ciertas adaptaciones metodológicas, en los 
últimos años se han llevado a cabo numerosos estudios que demuestran el creciente 
interés por la escritura colaborativa en entornos digitales.  
 
En primer lugar, es conveniente aclarar que el ALAO se considera el reflejo del ACAO 
en el ámbito del aprendizaje de lenguas, marco en el que los investigadores dirigen su 
atención a la forma en la que las TIC inciden en su desarrollo. Las definiciones del ALAO 
han ido modificándose y completándose desde su aparición. En un principio, Levy lo 
define como «la búsqueda y el estudio de aplicaciones informáticas en la enseñanza y 
aprendizaje de lenguas» (1997, p.1), dándole prioridad al aspecto centrado en la 
tecnología informática. Más adelante, Egbert afirma que «CALL means learners learning 
language in any context with, through, and around computer technologies»26 (2005, p.4), 
dándole así más importancia al aprendizaje y ampliando los posibles tipos de relaciones 
entre las tecnologías y el aprendizaje de lenguas. Para terminar, el último avance en la 
concepción del ALAO es integrar el uso de los ordenadores y la tecnología informática 
en la educación para que se deje de hablar de ordenadores y se empiece a tratar con 
las TIC (Bax, 2003; Warschauer, 1999).  
 
Visto esto, lo más importante en estos momentos de evolución y desarrollo es 
determinar qué marco teórico puede dar sustento al ALAO ya que, como afirma Zhao 
(2003), no es la tecnología en sí misma la que es eficaz o ineficaz sino las formas 
particulares en las que se usa. Autores como Chapelle (1997) recomiendan acercarse 
al ALAO desde un enfoque interaccionista de la adquisición de segundas lenguas. Sin 
embargo, esta teoría trata exclusivamente la dimensión lingüística de la adquisición 
dejando de lado el componente cultural y social de la misma, algo fundamental en el 
campo del aprendizaje de leguas en un marco constructivista y social. Para subsanar 
esta carencia, numerosos estudios (Belz, 2002; Darhower, 2002; Osuna, 2000; 
Pennington, 2003; Thorne, 2003; Warschauer, 1999, 2005) han empleado como marco 
teórico para el aprendizaje de lenguas, al igual que se hace para el ACAO, la teoría 
sociocultural de la mente Vigotski (1978), quien afirma que la interacción y la 
cooperación favorecen el progreso de los estudiantes.  
 
Con la llegada del ALAO, el papel de las tecnologías en el aula se ha visto ampliado en 
tres dimensiones diferentes (Kern, 2006). Por una parte, las aplicaciones tecnológicas 
 
26 Traducción de la autora: «El ALAO implica aprendientes aprendiendo lengua en un contexto con, 
mediante y sobre tecnologías informáticas.» (Egbert, 2005, p.4).  




desarrollan labores de tutor proporcionando conocimientos de diferentes tipos 
(gramaticales, léxicos, fonéticos, etc.) y, a su vez, ofreciendo retroalimentación o 
evaluación tanto sobre la forma lingüística como sobre diferentes aspectos de la 
escritura o la pronunciación. En segundo lugar, las tecnologías asumen el papel de 
herramientas puesto que no solo proporcionan acceso a materiales (orales, escritos y 
visuales) relacionados con la lengua y la cultura objeto de estudio, sino que también 
ofrecen obras de referencia como diccionarios, correctores o gramáticas de consulta. 
En tercer y último lugar, esta tecnología informática sirve como medio para la 
comunicación interpersonal, el aprendizaje a distancia o la publicación de contenidos 
para compartir con otros usuarios.  
 
Dada la importancia fundamental que el ALAO otorga a la comunicación interpersonal y 
al intercambio de información se puede hablar de comunicación mediada por ordenador 
(CMO)27. Según Kern (2006), la CMO no emplea un solo género del lenguaje, sino que 
tiene a su disposición una gran cantidad de géneros y estilos que dependen del medio 
tecnológico que se use (correo electrónico, chat, blog, etc.) así como de los contextos 
particulares y sociales en los que dicha comunicación tiene lugar. La posibilidad de 
trabajar con distintos géneros y tipologías textuales, como se ha mencionado ya en el 
presente trabajo, permitirá al usuario familiarizarse con los textos y el lenguaje propios 
de diversas comunidades discursivas (ver apartado 1.2.2.1). Así, y como también se 
defiende en el EEES, en el caso de los estudiantes universitarios, se les facilita el acceso 
y la integración a las comunidades profesionales de interés enfatizando al mismo tiempo 
la importancia de un aprendizaje a lo largo de toda la vida.  
 
La mayor parte de la CMO se realiza principalmente mediante la escritura (Puerta y 
Sánchez, 2010) aunque de maneras diferentes: desde formas de comunicación 
similares a los textos en papel y enfocadas al producto textual final (como el correo 
electrónico o las páginas web) hasta textos más interactivos y enfocados al proceso, 
que incluso comparten características con algunas formas de habla (chats o mensajería 
instantánea). En el medio de este continuum, encontraríamos formas de comunicación 
como los blog, las wiki o los documentos de Google. Como ya se ha expuesto, una de 
las ventajas de esta nueva forma de comunicación digital y colaborativa es que 
proporciona al estudiante la oportunidad de interactuar con otros usuarios. Sin embargo, 
al hacerse mayoritariamente de forma escrita, le ofrece al mismo tiempo la posibilidad 
de centrar su atención tanto en la forma como en el contenido, sin la presión que 
 
27 El término original en inglés es Computer-Mediated Communication. 




supondría un intercambio oral, que exige reacciones y respuestas inmediatas. Dicho 
esto, una de las actividades más populares que fomenta la CMO es la escritura 
colaborativa, «una tarea que implica la creación de un texto conjunto entre dos o más 
personas, llamadas coautoras, las cuales comparten las decisiones y responsabilidades 
con relación a los procesos de planificación, textualización y revisión del texto conjunto» 
(Bañales, Castelló y Vega, 2016, p.132).  
 
El auge que está experimentando la escritura colaborativa se debe, en gran parte, a que 
reporta a los estudiantes una serie de beneficios que repercuten en la calidad de su 
aprendizaje. Aparte de las ventajas que presenta cualquier trabajo colaborativo, la 
escritura colaborativa aumenta, además, la riqueza de los textos, que son elaborados 
gracias a la contribución de los diferentes miembros de un grupo con diferentes puntos 
de vista (Bañales, Castelló y Vega, 2016; Neumann y Hood, 2009). Se obtienen mejores 
productos de escritura; es decir, textos más largos y complejos (Mak y Coniam, 2008; 
Sotillo, 2002), más correctos gramaticalmente (Fernández Dobao, 2012; Storch, 1999, 
2005; Wigglesworth y Storch, 2009) y con información más diversa y exacta (Sykes, 
Oskoz y Thorne, 2008). Por todo esto, la escritura colaborativa se considera un método 
eficaz para el aprendizaje de segundas lenguas (Hewens, 1986; Scott y Rodgers, 1995). 
 
En segundo lugar, los propios compañeros actúan, al mismo tiempo, como lectores y 
como revisores, aumentando su responsabilidad respecto del texto que se elabora. Lo 
primero, consigue que los escritores sean más conscientes de la situación de 
comunicación y de la audiencia, y lo segundo permite una retroalimentación circular que 
fomenta la reflexión crítica (Dymoke y Hughes, 2009; Farabaugh, 2007; Thorne y 
Reinhardt, 2008) y supone una mejora del texto (Ede y Lunsford, 1990; Nöel y Robert, 
2004; Ruth y Houghton, 2009). También aumenta la motivación de los estudiantes, que 
sienten la escritura como realmente comunicativa, especialmente si se trata de tareas 
significativas para ellos (Bañales, Castelló y Vega, 2016; Palloff y Pratt, 2005; Lee, 
2010).  
 
Otra ventaja de la escritura colaborativa es que ayuda a los estudiantes a comprender 
y a reflexionar sobre todas las dimensiones del proceso de escritura, desde la 
planificación del texto, pasando por su textualización hasta llegar a su revisión, 
fomentando un enfoque orientado al proceso de la escritura y mejorando sus habilidades 
escritoras (Castelló, Bañales y Vega, 2010; Corcelles et al., 2013; Corcelles y Castelló, 
2015; Erkens et al., 2005; Giroud, 1999; Matthew, Felvegi y Calloway, 2009; Neumann 




y Hood, 2009; Wheeler, Yeomans y Wheeler, 2008; Yarrow y Topping, 2001; Zorko, 
2009). Por último, la escritura colaborativa permite a los estudiantes aprender los 
contenidos y géneros propios de su disciplina a la vez que negocian y comparten el 
conocimiento de manera dialógica con sus compañeros y docentes (Bañales, Castelló 
y Vega, 2016, McAllister, 2005).  
 
De entre las implicaciones pedagógicas que surgen a raíz de esta variedad de 
comunicación escrita destaca la necesidad de trabajar en el aula, entre otros aspectos, 
contenidos como el género y el registro para que los aprendientes puedan manejarse 
apropiadamente en cada una de las formas de la CMO. Además, los docentes deberían 
recibir formación y apoyo para idear nuevas fórmulas que permitan estos intercambios 
comunicativos digitales, guiar y monitorizar este nuevo tipo de interacción y evaluar la 
actuación resultante.  
 
Con el fin de lograr que el ALAO se produzca de manera exitosa habría que adaptar la 
metodología y el diseño de actividades a estos nuevos entornos digitales. Para ello, es 
conveniente considerar los seis criterios propuestos por Chapelle (2001, pp. 54-58). En 
primer lugar, es fundamental que las tareas tengan potencial para el aprendizaje de la 
lengua extranjera y fomenten una atención adecuada a la forma lingüística. También es 
imprescindible que las tareas se adecuen al nivel de lengua del estudiante y que le 
requieran un output ligeramente superior al de su interlengua28, de acuerdo con la 
hipótesis del input de Krashen (1981), según la cual, para que se produzca aprendizaje 
de una lengua, el input debe contener estructuras y formas que estén un poco por 
encima del nivel de competencia del aprendiz; es decir interlengua más uno (i+1). 
Asimismo, las tareas también deben poner el foco de atención en el significado y requerir 
el uso de la lengua real. En cuarto lugar, hay que diseñar tareas de aprendizaje 
auténticas (Llopis-García y Vinagre, 2014); es decir, que se correspondan con tareas 
reales a las que se enfrentará el estudiante en su vida personal y profesional. Por otro 
lado, las tareas deben suponer un impacto positivo y tener transcendencia más allá de 
su potencial para el aprendizaje de lenguas; también deberían servir para facilitar el 
desarrollo de otras competencias. Y, por último, debemos presentar al estudiante 




28 «Se entiende por interlengua el sistema lingüístico del estudiante de una segunda lengua o lengua 
extranjera en cada uno de los estadios sucesivos de adquisición por los que pasa en su proceso de 
aprendizaje.» (Martín Peris, 2004). 




Además de estos criterios, es fundamental que las tareas de escritura colaborativa sean 
motivadoras, promuevan la responsabilidad del estudiante y, lo más importante, le 
ofrezcan una visión de lo que significa formar parte de una comunidad en una sociedad 
del conocimiento en la que los miembros de un grupo trabajan y aprenden juntos. Así, 
al tiempo que desarrollan sus conocimientos sobre determinadas materias y sobre el 
propio proceso de escritura, podrán desarrollar sus habilidades sociales como el trabajo 
en equipo y la negociación de ideas y significados (Haythornwaite, 2006; Lund, 2008; 
Richardson, 2006; Schroeder, 2009; Starke-Meyerring et al., 2011).  
 
Todos estos cambios no son posibles si los docentes no poseen los conocimientos 
informáticos necesarios para llevar el ALAO a las aulas. Aún hoy día, muchos profesores 
se muestran reticentes a usar tecnología en sus aulas. Entre sus quejas más frecuentes 
se cuentan la cantidad de tiempo que su uso consume en el aula y fuera de ella (Egbert, 
Paulus y Nakamichi, 2002; Fuchs, 2009), la falta de acceso a herramientas digitales en 
algunos centros y la poca formación digital, tanto de los estudiantes como de los 
profesores (Fuchs y Akbar, 2013; Piccardo, Stille, y Viswhanathan, 2012). Por esto, 
conviene recordar la importancia que supone para una aplicación adecuada del ALAO 
ayudar a los profesores a percibir las TIC como parte integrante de sus actividades 
profesionales y enseñarles a aplicarlas en el aula (Woodrow, 1993).  
 
A pesar de las comprensibles reticencias que supone la adopción de nuevas formas de 
trabajo, es creciente el interés que las TIC están empezando a despertar en el campo 
de la enseñanza de lenguas, prueba de lo cual es el aumento de estudios realizados en 
los últimos años. Por ello, recopilamos aquí una serie de trabajos relacionados con el 
campo de la escritura colaborativa en entornos digitales para presentar, a modo de 
síntesis, la dirección que la investigación en este campo está siguiendo en la actualidad. 
En este sentido, aunque aún es necesario realizar más investigaciones (Kedziora, 2012; 
Storch, 2011), un gran número de expertos se posicionan a favor de integrar la 
tecnología en el aula a la vez que se fomenta este aprendizaje colaborativo, 
especialmente en este campo de la producción escrita (De Paiva Franco, 2008).  
 
La mayoría de estos estudios giran en torno a tres grandes líneas de investigación. En 
primer lugar, se han realizado estudios sobre el tipo de correcciones que los estudiantes 
se hacen durante las actividades de escritura colaborativa en entornos digitales. En 
segundo lugar, se encuentra una serie de trabajos que intentan determinar la influencia 
de las herramientas digitales en los textos producidos. Y, por último, muchos 




investigadores se han interesado por la percepción y las actitudes de los propios 
estudiantes hacia este tipo de trabajo.  
 
En cuanto a la primera de estas líneas de investigación, la que se interesa por el proceso 
de revisión de los textos escritos en entornos digitales y el tipo de modificaciones que 
los estudiantes realizaban en los textos de sus compañeros, los autores consultados 
identifican que las ediciones que se llevan a cabo se pueden englobar en dos grandes 
categorías (Woo et al., 2011): los cambios relacionados con el contenido y los referentes 
a la corrección formal. 
 
En primer lugar, respecto de la atención al contenido, el uso de documentos de autoría 
compartida hace que el estudiante preste más atención al contenido, a la organización 
de las ideas y a la coherencia estructural de los textos que escribe (Kedziora, 2012; 
Kessler, 2009; Kuteeva, 2011). Esta atención se observa en los estudios consultados, 
en los que los estudiantes se centran en las ideas y buscan formas para expresarlas 
mejor (Chandler, 2003; Elola y Oskoz, 2010; Kessler, 2009; Suwantarathip y Wichadee, 
2014). Para ello, añaden, elaboran, reorganizan y reemplazan información (Chandler, 
2003; Kessler, Bikowski y Boggs, 2012; Mak y Coniam, 2008; Suwantarathip y 
Wichadee, 2014; Woo et al., 2011), aunque, en ocasiones, también expanden (Mak y 
Coniam, 2008) o sintetizan ideas (Kessler y Bikowski, 2010).  
 
Cabe resaltar también que, al escribir de forma telecolaborativa, muchos problemas de 
macroestructura textual y de organización de las ideas se solucionan al principio de la 
fase de escritura ya que los estudiantes sienten la necesidad de establecer desde el 
primer momento una tesis conjunta y negociar los argumentos que la apoyen como 
marco estructural para la posterior textualización de las ideas (Elola y Oskoz, 2010). 
Además, se ha comprobado que este tipo de trabajo contribuye a que el estudiante sea 
más consciente de la audiencia para la que escribe y ponga más atención al estilo y al 
contexto de escritura (Kessler, 2009; Kuteeva, 2011), haciéndose evidente que los 
procesos de retroalimentación entre pares en un documento colaborativo mejoran la 
competencia en expresión escrita de los textos académicos de los estudiantes (Braine, 
1997; Hui Chin Lin y Shih Chieh Chien, 2009; Wheeler y Wheeler, 2009).  
 
En segundo lugar, respecto de las revisiones relacionadas con los diferentes aspectos 
formales de la lengua, los estudios consultados coinciden, en su mayor parte, en que 
los errores más frecuentes en los que se centran las ediciones de los estudiantes son la 




selección léxica; la concordancia de género, número y persona; el tiempo, modo y voz 
verbales; los errores sintácticos relacionados con preposiciones o pronombres y  la 
ortografía y la puntuación (Chandler, 2003; Elola y Oskoz, 2010; Kessler, 2009; Kessler, 
Bikowski y Boggs, 2012; Mak y Coniam, 2008; Suwantarathip y Wichadee, 2014).  
 
Sean cuales sean esas ediciones que los estudiantes llevan a cabo, es evidente que los 
intercambios colaborativos en entornos digitales desarrollan las competencias 
lingüísticas de los estudiantes facilitando la atención a la precisión formal, así como a la 
coherencia discursiva (Elola y Oskoz, 2010; Fathman y Whalley, 1990; Sauro, 2009; 
Vinagre y Muñoz, 2011). Aunque en algunos casos se encuentran diferencias poco 
significativas en la calidad de los textos escritos de forma individual o telecolaborativa 
(Elola y Oskoz, 2010), la gran mayoría de la bibliografía revisada presenta una mejora 
a este respecto (De Paiva Franco, 2008; Kedziora, 2012; Kuteeva, 2011; Mak y Coniam, 
2008; Watanabe y Swain, 2007). 
 
En cuanto a la línea de investigación relacionada con la influencia de las TIC en los 
textos elaborados mediante trabajo colaborativo en entornos digitales, cabe resaltar que 
estas fomentan la participación activa y la colaboración mediante la creación de 
contenido (Blau y Caspi, 2009; Suwantarathip y Wichadee, 2014). Además, se ha 
comprobado que los estudiantes que están acostumbrados a trabajar colaborativamente 
tienden a estar más dispuestos a recibir retroalimentación, lo que a su vez potencia su 
aprendizaje de la lengua extranjera (Barker y Kemp, 1990; Braine, 1997; Dam, 1995; 
Kelm, 1996; Morris, 2005; Vinagre, 2010; Warschauer, 1996a, 1996b). Para terminar, 
en muchas ocasiones, la realización de tareas de escritura telecolaborativa da lugar a 
una mejora en las notas finales de los estudiantes (Blau y Caspi, 2009; Levin-Peled, Kali 
y Dori, 2007; Ravid, Kalman y Rafaeli, 2008). 
 
Por último, desde la convicción de que el estudiante es el centro del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, es fundamental conocer su opinión acerca de la escritura 
colaborativa y la coevaluación en entornos digitales. Es perfectamente normal que, 
durante las primeras experiencias, los estudiantes se puedan mostrar reticentes a la 
hora de corregir los textos de sus compañeros durante los procesos de retroalimentación 
y coevaluación (Lee, 2010; Lin y Kelsey, 2009; Lund, 2008; Schroeder, 2009; Wheeler, 
Yeomans y Wheeler, 2008). La razón principal es que, al sentirse inseguros de sus 
propias producciones o de su nivel de conocimiento o lengua (Lee, 2010; Wheeler y 
Wheeler, 2009), no se creen capaces y les asusta la idea de criticar o proporcionar 




retroalimentación correctiva negativa a sus compañeros (Carson y Nelson, 1996; Lee, 
2010); por lo que prefieren que sea el profesor quien haga las correcciones (Lee, 2010; 
Lund, 2008). 
 
Sin embargo, una vez superados los primeros temores al trabajo colaborativo, a la 
retroalimentación correctiva escrita y al trabajo en entornos digitales, las percepciones 
de los estudiantes del proceso de escritura colaborativa y de coevaluación son 
enormemente positivos. Los estudiantes se sienten cómodos (Kessler, 2009; Graham y 
Misanchuk, 2004) e incluso llegan a preferir la telecolaboración al trabajo en papel (De 
Paiva Franco, 2008). Además, en muchos casos, perciben que trabajar con compañeros 
y escribir para ellos les motiva para mejorar la calidad de sus textos y su nivel de lengua 
(Ducate, Anderson y Moreno, 2011; Neumann y Hood, 2009), aumenta la confianza en 
sus propias habilidades de escritura y organización (Neumann y Hood, 2009) y fomenta 
su capacidad de reflexión crítica (Kessler, 2009; Kuteeva, 2011). También valoran que 
las respuestas son más inmediatas que las que suelen recibir de sus profesores y 
también menos autoritarias (Lin y Yang, 2011). En resumen, consideran que el proceso 
de escritura colaborativa y coevaluación es atractivo, motivador (Coit, 2004; De Paiva 
Franco, 2008; Lee, 2010; Graham y Misanchuk, 2004) y útil para el desarrollo de su 
autonomía (Lee, 2010; Fuchs, Hauck y Müller-Hartman, 2012). Además, la permanencia 
y la facilidad de acceso a los textos escritos en entornos digitales fomenta la reflexión y 
el desarrollo de estrategias cognitivas y metacognitivas, brindándoles la posibilidad de 
aprender del propio proceso de escritura, de los errores y de los textos de otras personas 
(Lin y Yang, 2011; Vinagre, 2010).  
 
Como se ha expuesto en este apartado, la llegada de la Web 2.0, donde la mayor parte 
de la comunicación se realiza por escrito, ha despertado el interés por la escritura. Esto, 
inevitablemente, ha repercutido en la enseñanza superior, donde se ha hecho evidente 
la necesidad de formar al estudiante, no solo en los conocimientos propios de su 
disciplina sino también en los géneros y los tipos de textos de las comunidades 
discursivas de las que pretenden formar parte durante sus estudios, así como una vez 
finalizados estos. Además, resulta también fundamental ayudar al estudiante a 
desarrollar una serie de competencias profesionales, interpersonales e intrapersonales 
que le conviertan en una persona autónoma, responsable y capaz de interactuar y 
colaborar con otras personas de forma eficaz. Es en este contexto en que el ACAO 
resulta de especial relevancia ya que fomenta tanto la adquisición de conocimientos 
generales como de lenguas extranjeras (ALAO) así como el desarrollo de múltiples 




competencias, todo ello indispensable para la formación de ciudadanos capaces y 
versátiles.  
 
1.5 SINOPSIS REFLEXIVA 
 
El objetivo principal de este primer capítulo ha sido enmarcar la presente investigación 
en su contexto social y académico para poder, así, entender tanto su propósito como su 
interés. Además, se entiende también como introducción conceptual ya que incorpora 
la presentación y definición de los términos y conceptos más relevantes empleados en 
este trabajo. 
 
En primer lugar, se ha visto cómo los cambios económicos, sociales y culturales que 
han tenido lugar en el ámbito internacional en las últimas décadas han influido en las 
líneas de actuación de los países europeos respecto de la educación. En concreto, en 
el ámbito universitario europeo, es el EEES el que establece y guía el reto de mejorar 
la educación superior adoptando un modelo competencial. Una vez definido el concepto 
de competencia y revisadas las iniciativas más relevantes que la Unión Europea ha 
puesto en práctica para alcanzar dicho modelo competencial, se atiende al caso de 
España presentando las acciones y documentos que se han empleado para adaptar 
nuestro sistema de educación superior al EEES. 
 
Puesto que una de las competencias claves para la educación de los estudiantes 
universitarios como futuros ciudadanos y profesionales es poder comunicarse de forma 
eficaz, se ha considerado necesario, en primer lugar, definir el concepto de competencia 
comunicativa y analizar, en el ámbito de la enseñanza de lenguas, qué influencia ha 
ejercido dicha concepción en las diferentes metodologías de las últimas décadas. A 
continuación, para entender la importancia que se le concede al desarrollo de la 
competencia comunicativa en el marco de la Unión Europea, se ha revisado su política 
de multilingüismo prestando especial atención a dos documentos sobre los que se 
asienta este trabajo: el MCERL y su definición de competencia comunicativa y el PCIC, 
que se emplea como referencia para todas las cuestiones relacionadas con el proceso 
de enseñanza-aprendizaje del español de esta investigación. 
 
El segundo pilar que sustenta este marco teórico es la alfabetización académica, tanto 
en lengua materna como en lenguas extranjeras. Puesto que es fundamental que los 
estudiantes universitarios desarrollen su competencia comunicativa no se puede 




continuar relegando a un segundo plano la necesidad de que amplíen sus habilidades 
escritoras. Es fundamental entender que introducir el trabajo escrito en el aula conlleva 
un gran beneficio para los estudiantes. De esta manera, no solo serán capaces de 
comprender y producir diferentes géneros y secuencias textuales sino que podrán 
apropiarse de los lenguajes especializados de las diferentes comunidades discursivas 
de su interés, tanto en el ámbito académico como en el profesional. Para comprender 
en toda su extensión el concepto de alfabetización académica se ha realizado, en primer 
lugar, una aproximación al concepto de escritura que, desde una perspectiva 
sociocultural, no solo atiende a los procesos cognitivos que se ponen en marcha a la 
hora de escribir un texto, sino que también tiene en cuenta el contexto en el que dicho 
texto se inserta y del que depende. Teniendo esto en consideración, la alfabetización 
académica se define como el proceso que ayuda a favorecer el acceso de los 
estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas (Carlino, 2013). Un 
proceso que, a su vez, plantea un doble objetivo: aprender a comunicarse por escrito 
de forma eficaz y, a través de la escritura, apropiarse del conocimiento producido y 
transformarlo (Bereiter y Scardamalia, 1987). 
 
Sin embargo, no se puede olvidar que escribir es, en sí mismo, un proceso complejo y 
dinámico que se construye sobre acciones concurrentes, iterativas y recurrentes como 
la planificación, la textualización y la revisión (Hayes y Flower, 1980). Por esta razón, la 
expresión escrita supone un reto no exento de dificultades para los estudiantes 
universitarios. Con frecuencia, no se dominan los diferentes procesos de la escritura o 
las convenciones y los procedimientos discursivos de los diferentes géneros y 
secuencias textuales. De igual modo, en muchas ocasiones, los textos producidos por 
los estudiantes se limitan a la reproducción de contenidos por lo que la puesta en 
práctica de operaciones cognitivas altamente complejas, como la requerida por la 
dimensión argumentativa, suele plantearles un gran desafío. Sin embargo, en línea con 
la Teoría de la Argumentación, saber argumentar y exponer un punto de vista de forma 
lógica, crítica y fundamentada es esencial no solo en el contexto académico sino en 
muchos otros ámbitos de la vida. Consciente de todas las dificultades planteadas y con 
el objetivo de formar estudiantes capaces de comunicarse de forma competente, la 
alfabetización académica ha desarrollado una serie de iniciativas, con diferentes niveles 
de éxito, de las que también se ha intentado dar cuenta en este capítulo.  
 
En tercer lugar, los cambios educativos que se proponen en el marco del EEES no 
pueden dejar de lado un componente fundamental del proceso de enseñanza-




aprendizaje como es la evaluación. Por ello, es necesario encauzar el sistema hacia una 
evaluación orientada al aprendizaje que, en el ámbito de la enseñanza de lenguas, 
adopta la forma de la denominada evaluación dinámica. Esta evaluación, con base en 
la teoría sociocultural de la mente (Vigotski, 1978), aboga por el protagonismo de la 
interacción y la mediación como fuente del aprendizaje. De ahí que la coevaluación, en 
la que los propios compañeros son también evaluadores, sea el formato más acorde 
con el desarrollo de las competencias clave del EEES. En concreto, a la hora de 
desarrollar la competencia comunicativa escrita, la denominada retroalimentación 
correctiva escrita se muestra como un método eficaz para promover el aprendizaje de 
segundas lenguas, algo que ha quedado reflejado en los numerosos estudios 
presentados. Aunque son claras sus ventajas, la coevaluación suscita cierta 
desconfianza respecto de su fiabilidad por lo que, con el fin de sistematizar y objetivar 
el proceso, con frecuencia recurre al uso de las rúbricas. Una herramienta que no solo 
se emplea en los procesos de evaluación, sino que también resulta de gran utilidad para 
los propios escritores.  
 
Para terminar, dado que las nuevas tecnologías se han filtrado en gran parte de la 
sociedad actual, se ha considerado ineludible abordar el aprendizaje colaborativo en 
este marco digital. Como se ha visto, el aprendizaje colaborativo, de corte constructivista 
y social, presenta numerosas ventajas que, en combinación con las TIC y sus múltiples 
herramientas, han hecho prosperar el ACAO. El ámbito de la enseñanza de lenguas no 
escapa de esta influencia y los beneficios del ALAO se observan en el desarrollo, entre 
otras competencias, de la comunicación escrita. Estos beneficios no solo son percibidos 
por los estudiantes, sino que también son muchos los estudios que confirman que la 
interacción en los entornos digitales mejora la atención a la audiencia, al contenido y a 
la coherencia de los textos lo que redunda en producciones de mayor calidad.  
 
Todo lo aquí expuesto pretende sentar las bases teóricas que sustentan esta 
investigación, así como ayudar a entender mejor el propósito de la misma. Teniendo en 
cuenta que la experiencia docente de la investigadora en las últimas dos décadas le han 
permitido ser testigo de la evolución de la educación universitaria y, en especial, de la 
enseñanza de lenguas extranjeras aquí presentada y, debido a su interés por el 
desarrollo de la alfabetización académica en las aulas, es comprensible que su 
trayectoria haya ido encaminándose hacia el trabajo colaborativo escrito. Así, el afán de 
esta investigación no es otro que intentar comprender los efectos de la interacción que 
tiene lugar en los procesos de escritura colaborativa y coevaluación con rúbrica en los 




textos argumentativos escritos por estudiantes universitarios no nativos de español. 
Además, dado el auge de las TIC en el ámbito académico, resulta lógico entender su 
inclusión en este trabajo como un intento de ofrecer un panorama más amplio acerca 
de la escritura y la evaluación colaborativas, tanto en el contexto presencial como en el 
digital. Esta aportación se incorpora al campo de estudio de la alfabetización académica 
y pretende contribuir a un ámbito que, en el caso del español como lengua extranjera, 








CAPÍTULO 2.  LOS OBJETIVOS Y EL 






Este capítulo se divide en dos grandes apartados. En el primero de ellos se exponen los 
objetivos de este estudio que se enmarca en el actual debate sobre el desarrollo de la 
habilidad escritora, así como de la competencia comunicativa en lenguas extranjeras en 
el ámbito universitario. Es en este contexto donde se pretende analizar el efecto que 
supone el empleo de una rúbrica29 para la escritura colaborativa y la coevaluación de 
textos argumentativos, así como conocer la percepción de los estudiantes acerca de 
dichos procesos colaborativos.  
 
En el segundo apartado se describen los diferentes aspectos del diseño de la 
investigación con los que se intenta cumplir con dichos objetivos y dar respuesta a las 
preguntas planteadas. Así, en primer lugar, se justifica la elección del estudio de casos 
como el método de investigación más adecuado, dentro del paradigma 
interpretativo/cualitativo, para el contexto en el que se lleva a cabo la investigación. 
También se exponen el contexto de intervención, la muestra que conforma los tres casos 
bajo análisis, así como las variables del estudio. Se sigue con la presentación de las 
diferentes fases de la investigación; primero, los procesos previos llevados a cabo para 
la validación por expertos de los instrumentos para la recogida de los datos, así como 
el estudio piloto. Para continuar, se describen las etapas en las que se realiza el estudio 
principal para los diferentes casos (CCP, CCV y CEI), incluyendo la presentación y 
justificación de la tarea de escritura colaborativa que se plantea.  
 
Para cumplir con los fundamentos de los estudios de casos, que enfatizan la necesidad 
de recopilar y triangular información proveniente de múltiples fuentes, resulta 
fundamental, en este capítulo, describir los materiales elaborados para el desarrollo de 
la tarea de escritura de esta investigación. De este modo, se presentan, por un lado, los 
materiales didácticos diseñados para la fase de capacitación de la tarea de escritura 
 
29 En el apartado 1.3.4 se describen las ventajas del uso de esta herramienta para el aprendizaje de lenguas 
extranjeras y el desarrollo de la competencia comunicativa.  




además de los materiales de apoyo para la consulta y la organización de la misma. 
Especial atención se dedica a la rúbrica para la escritura y coevaluación de los textos 
argumentativos, así como a su proceso de elaboración. 
 
Asimismo, se describen con detalle los instrumentos diseñados para la recogida de 
datos: el cuestionario de percepción y las entrevistas semiestructuradas, que pretenden 
recopilar la opinión de los estudiantes acerca de los procesos colaborativos llevados a 
cabo, así como los diarios de campo que se confeccionaron durante la tarea de 
escritura. Por último, se presentan, por un lado, las técnicas y la metodología empleadas 
tanto para la validación de los instrumentos de recogida de datos como para el análisis 
cuantitativo y cualitativo de los mismos. Por otro lado, se presenta la metodología 
diseñada para el análisis de las producciones escritas de los estudiantes.  
 
  




2.1 LOS OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 
 
La hipótesis de la que parte esta tesis doctoral es doble. Por un lado, que la escritura 
colaborativa y la coevaluación con rúbrica tienen efectos positivos tanto en el proceso 
de escritura, como en la calidad de los textos argumentativos escritos en español por 
hablantes no nativos en el nivel universitario y su competencia comunicativa, así como 
en el desarrollo de una serie de competencias transversales claves para dichos 
estudiantes. Por otro lado, que la percepción que estos estudiantes tienen de la escritura 
colaborativa y la coevaluación con rúbrica es positiva tanto en relación con sus 
habilidades escritoras, como con su nivel de español y con el desarrollo de 
competencias transversales. 
 
Con la intención de confirmar esta hipótesis doble, la presente investigación se plantea 
dos objetivos generales (OG) que, a su vez, engloban una serie de objetivos específicos 
(OE). Todos ellos pretenden dar respuesta a las preguntas que originaron este trabajo 
y que determinan su estructura y metodología. Dada su relevancia, estos interrogantes 
acompañan a los objetivos que se detallan a continuación:  
 
OG1. Determinar el efecto que la escritura colaborativa y la coevaluación mediante 
rúbrica tienen en textos argumentativos escritos en español como lengua extranjera en 
el ámbito universitario. 
 
OE1a. Conocer cómo se pone en práctica la fase de planificación durante el 
proceso de escritura colaborativa y coevaluación con rúbrica de los textos 
argumentativos. 
¿Atienden los estudiantes a la planificación de sus textos durante el proceso de escritura 
colaborativa y coevaluación con rúbrica de los textos argumentativos?  
 
OE1b. Comprender la influencia del trabajo colaborativo de escritura y evaluación 
en el cumplimiento de los objetivos de la tarea. 
¿Aumenta la atención de los estudiantes a los objetivos de la tarea a medida que avanzan 
los procesos colaborativos textualización y revisión? 
 
OE1c. Analizar el efecto de los dos procesos colaborativos mencionados en la 
coherencia y la cohesión textual. 
¿Evolucionan la coherencia y la cohesión de los textos en las diferentes versiones?  




OE1d. Conocer el efecto de la escritura y la evaluación colaborativas en la mejora 
de la adecuación de los textos a las características de la dimensión argumentativa.  
¿Mejora la adecuación de los textos a las características de la dimensión argumentativa 
con los procesos de coescritura y coevaluación?  
 
OE1e. Analizar el efecto de los procesos colaborativos de escritura y evaluación 
en el uso de la norma lingüística por parte de hablantes no nativos de español; en 
particular, en referencia a los niveles léxico-semántico, morfosintáctico y 
ortográfico. 
¿Qué efecto tienen los procesos colaborativos de escritura y evaluación en el uso de la 
norma lingüística? 
 
OE1f. Determinar el efecto que un entorno virtual tiene en el proceso colaborativo 
de la escritura y la evaluación mediante el uso de la herramienta digital 
Documentos de Google.   
¿Qué efecto tiene en la calidad de los textos colaborativos el hecho de que se escriban en 
un entorno virtual fuera del aula? ¿Cómo evolucionan estos textos respecto de los que se 
escriben de forma presencial en ausencia de herramientas tecnológicas? 
 
OG2. Conocer y analizar la opinión que tienen los estudiantes universitarios hablantes 
no nativos de español sobre la escritura colaborativa y la coevaluación de textos 
argumentativos mediante rúbrica. 
 
OE2a. Conocer y analizar la percepción de los estudiantes acerca del proceso de 
escritura colaborativa y su efecto en diferentes aspectos del mismo (planificación, 
atención al contexto de escritura, facilidad, etc.). 
¿Qué opinan los estudiantes acerca del proceso de escribir en grupo? 
 
OE2b. Conocer y analizar la percepción de los estudiantes sobre el proceso de 
coevaluación atendiendo a aspectos como la comodidad, la confianza, la 
adecuación de las puntuaciones, el papel del profesor en el proceso de 
evaluación, la mejora de sus propios textos y la posible transferencia de la 
metodología a otros ámbitos. 
¿Cómo se sienten los estudiantes durante el proceso de coevaluación? ¿Qué efectos 
perciben?  




OE2c. Conocer y analizar la percepción de los estudiantes sobre la rúbrica 
atendiendo a aspectos como la facilidad de uso, la claridad, la objetividad y la 
utilidad.  
¿Qué opinan los estudiantes sobre la rúbrica empleada?  
 
OE2d. Conocer y analizar la percepción de los estudiantes acerca de la influencia 
de los procesos de escritura colaborativa y coevaluación con rúbrica en diferentes 
aspectos de su español (ortografía, gramática, léxico, capacidad para argumentar 
y habilidades escritoras). 
¿Perciben los estudiantes alguna evolución en su nivel de español tras los procesos 
colaborativos de escritura y evaluación?  
 
OE2e. Conocer y analizar la percepción de los estudiantes acerca de la influencia 
de los procesos de escritura colaborativa y coevaluación con rúbrica en el 
desarrollo de una serie de competencias transversales como el trabajo en equipo, 
la gestión del tiempo, la resolución de conflictos, etc.  
¿Perciben los estudiantes alguna evolución en el desarrollo de ciertas competencias 
transversales tras los procesos colaborativos?  
 
Para cumplir con los objetivos propuestos e intentar dar respuesta a los interrogantes 
planteados se realizan las siguientes acciones: 
 
Para la consecución del OG1. Determinar el efecto que la escritura colaborativa y la 
coevaluación mediante rúbrica tienen en textos argumentativos escritos en español 
como lengua extranjera en el ámbito universitario, en primer lugar, se diseñan y elaboran 
los procedimientos, actividades y materiales didácticos empleados para llevar al aula la 
tarea de escritura. Además, se elabora, valida y pilota una rúbrica para textos 
argumentativos, específicamente diseñada para dicha tarea. 
 
Respecto de los objetivos específicos OE1a, OE1b, OE1c, OE1d y OE1e, para su 
consecución se realiza un análisis cualitativo descriptivo-comparativo de las diferentes 
versiones de los textos argumentativos escritos y coevaluados por los estudiantes de 
acuerdo con las categorías contenidas en la rúbrica (contenido, coherencia y cohesión, 
argumentación y persuasión y uso de la norma lingüística). Dicho análisis se completa 
con las interacciones observadas entre los estudiantes durante el desarrollo de la tarea. 
Además, se realiza un análisis cuantitativo de las calificaciones otorgadas por los 
estudiantes coevaluadores a cada una de las versiones de los textos. Para cumplir con 




el OE1f, se realiza un análisis cualitativo que compara los textos escritos por los grupos 
que realizan la tarea de manera presencial en el aula con los que lo hacen en un entorno 
virtual. Para este análisis también se emplean como guía las dimensiones de la rúbrica. 
Asimismo, se lleva a cabo un análisis cuantitativo y comparativo de las puntuaciones 
que recibieron las diferentes versiones de los textos escritos en ambos contextos.  
 
Por último, para la consecución del OG2. Conocer y analizar la opinión que tienen los 
estudiantes universitarios hablantes no nativos de español sobre la escritura 
colaborativa y la coevaluación de textos argumentativos mediante rúbrica, así como de 
sus objetivos específicos, se elabora, valida y pilota un cuestionario de percepción y se 
llevan a cabo entrevistas semiestructuradas con los participantes al final de la tarea. Los 
datos obtenidos se procesan y analizan tanto de forma cualitativa como cuantitativa.   
 
2.2 EL DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
2.2.1 LA TIPOLOGÍA DEL ESTUDIO 
 
Para exponer la manera en la que el presente estudio se acerca a la realidad educativa 
de la que se ocupa, en este apartado se identifica el modelo o paradigma (Kuhn, 1962) 
en el que se enmarca. Además, se describe la metodología empleada, así como el 
método que sigue para su desarrollo. Por último, con el fin de justificar estas elecciones, 
se añade un análisis valorativo de acuerdo con los criterios propios de las 
investigaciones cualitativas.  
 
2.2.1.1 EL PARADIGMA DE LA INVESTIGACIÓN 
 
Para identificar el paradigma de este estudio se sigue la definición que lo identifica como 
el «Conjunto de creencias y actitudes, como una visión del mundo compartida por un 
grupo de científicos que implica, específicamente, una metodología determinada» 
(Alvira, 1982, p. 34). En este sentido, y siguiendo las clasificaciones más aceptadas en 
la actualidad en investigación educativa (Bisquerra, 2004; Bryman, 2012; De la Torre, 
Arnal y Del Rincón, 1996), este trabajo se realiza desde un paradigma 
interpretativo/cualitativo con el objetivo de «comprender y describir la realidad educativa 
a través del análisis profundo de las percepciones e interpretaciones de los sujetos 
intervinientes en las diversas situaciones objeto de investigación e interpretación» 
(Sánchez Santamaría, 2013, p. 96).  




A pesar de las críticas a las que este paradigma ha sido expuesto por su exceso de 
subjetividad o su incapacidad para demostrar hipótesis o generalizar resultados 
(Bryman, 2012; Hernández, Fernández y Baptista, 2014), se ha optado por él de acuerdo 
con una serie de investigadores (Lukas y Santiago, 2004; Sánchez Santamaría, 2013; 
Tójar, 2006) que consideran de gran valor su capacidad para acercar los procesos 
investigadores a la realidad educativa y por dar protagonismo a la figura integradora del 
investigador-docente. Se facilita, de este modo, la conexión entre teoría y práctica y se 
da lugar a un mayor impacto en el desarrollo de mejores prácticas educativas.  
 
2.2.1.2 LA METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 
 
Este trabajo sigue una metodología compleja: cualitativa, descriptiva, comparativa e 
inductiva (Bryman, 2012). En ella se toma la experiencia contextualizada como punto 
de partida para intentar generar nuevo conocimiento. La elección de esta metodología 
pretende, además, cumplir con un objetivo de corte correlacional, ya que establece la 
existencia de una relación entre la aplicación de la escritura colaborativa y la 
coevaluación con rúbrica en la calidad de los textos argumentativos escritos por 
estudiantes de español como lengua extranjera en el ámbito universitario, el desarrollo 
de su competencia comunicativa en español y de otras competencias transversales.  
 
2.2.1.3 EL MÉTODO DE LA INVESTIGACIÓN: EL ESTUDIO DE CASOS 
 
Después de haber justificado que la metodología cualitativa es la que mejor se adapta 
a esta investigación, a continuación, se presenta, de forma más concreta, el método que 
se siguió para la misma: el denominado estudio de casos. La diversidad de opiniones a 
la hora de definir y clasificar los estudios de caso que se ha encontrado en la consulta 
bibliográfica sobre el tema parece reflejar su complejidad, variedad y flexibilidad.  
 
La definición más aceptada por los expertos (Bisquerra, 2004; Bryman, 2012; Creswell, 
2013; Hernández, Fernández y Baptista, 2014; León y Montero, 2003; Mertens, 2010) 
presenta los estudios de caso como aquellos que intentan examinar (a) un fenómeno 
contemporáneo en su contexto real, especialmente cuando (b) la frontera entre el 
fenómeno y el contexto no es evidentemente clara (Yin, 1981). Por lo tanto, puesto que 
su objetivo es ofrecer el análisis detallado y profundo de un caso, dependiendo del que 
se trate en particular, este método puede emplear una variedad de diseños que suelen 
servirse de multitud de fuentes para recopilar los datos necesarios para el análisis y 




poder generar esa descripción detallada (Bryman, 2012; Stake, 1995, 2003; Yin, 1981, 
2009).   Aunque hay investigadores que consideran que es un método poco riguroso por 
la incapacidad para generalizar sus resultados al resto de la población a la que 
pertenecería su muestra (Bryman, 2012), es importante recordar que no es ese su 
objetivo principal sino la llamada generalización analítica (analytic generalization) (Yin, 
2009) o generalización teórica (theoretical generalization) (Mitchell, 1983): ese análisis 
exhaustivo que puede ayudar a avanzar el conocimiento teórico. En palabras de Stake 
(2003), los investigadores que emplean el estudio de casos ayudan a los lectores en la 
construcción del conocimiento.  
 
La complejidad y la flexibilidad de los estudios de casos de la que se ha hablado también 
se reflejan en la diversidad de tipologías y clasificaciones que se han hecho sobre ellos 
(Ragin, 1992; White, 1992; Yin, 2009). Para el presente trabajo se opta por la ofrecida 
por Stake (2003), que tiene en cuenta los estudios colectivos de caso (collective case 
study), en los que se puede estudiar de forma conjunta un número de casos para 
investigar un fenómeno, población o condición general. Además, se apunta que la 
elección de los casos viene determinada por la creencia de que comprenderlos mejor 
guiará hacia una mayor comprensión de un grupo de casos aún más amplia (ver 
apartado 2.2.3).  
 
2.2.1.4 LA VALORACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN COMO ESTUDIO 
CUALITATIVO 
 
Puesto que esta investigación se ha identificado como estudio cualitativo, se entiende 
que lo más adecuado es valorarlo de acuerdo con los criterios propios de este tipo de 
investigaciones. Para hacer dicha valoración y, así, justificar las diferentes elecciones 
que se han ido realizando, se emplean los distintos criterios del concepto de 
confiabilidad (trustworthiness) (Bartolomé, 1986; Bryman, 2012; Guba, 1982; Lincoln y 
Guba, 1985) como alternativa a los criterios que suelen aplicarse en la investigación 
cuantitativa. Estos criterios, que se desarrollan a continuación, comprenden la 
veracidad, la transferencia, la dependencia y la confirmabilidad de la investigación.  
 
a. La veracidad de la investigación 
 
La veracidad o credibilidad de una investigación depende de que sus resultados se 
ajusten a la realidad observada respetando los cánones éticos de buenas prácticas 




establecidos para su campo de interés (en este caso, la enseñanza de lenguas en el 
ámbito universitario) y exponiendo una correcta comprensión del objeto de estudio 
(Bisquerra, 2004; Bryman, 2012; Spencer et al., 2003; Tracy, 2010). Cabe resaltar que 
esta investigación se ha guiado de acuerdo con los principios éticos generales que 
regulan la conducta profesional en la investigación social y educativa (American 
Psychological Association, 2017; Bisquerra, 2004; Diener y Crandall, 1978) buscando 
en todo momento salvaguardar la integridad de los participantes e incluyendo de forma 
veraz las fuentes que han sido germen del conocimiento.  
 
En primer lugar, los estudiantes no se han visto perjudicados en ningún momento ya 
que se pretende que aumenten su conocimiento sobre la escritura de textos 
argumentativos y mejoren su dominio de la lengua española. En segundo lugar, los 
estudiantes que forman la muestra de esta investigación firman, al principio de la misma, 
un consentimiento informado elaborado por la asesoría jurídica de la universidad en la 
que cursaban sus estudios30 (ver anexo 2.1) mediante la que aceptan voluntariamente 
su participación en la misma y autorizan el uso de los datos recopilados con fines 
académicos. Además, se han protegido siempre sus derechos manteniendo la 
confidencialidad necesaria y anonimizando sus producciones para así respetar lo 
estipulado por la ley que rige en España (Ley orgánica15/1999)31. Todos estos 
procedimientos han sido aprobados por el Comité de ética de la investigación de la 
Universidad Autónoma de Madrid (ver anexo 2.2) en la que la investigadora realiza su 
tesis doctoral. 
 
Por otra parte, para no invadir la intimidad de los participantes, el tema de la tarea de 
escritura se selecciona cuidadosamente para que esté conectado con su experiencia 
personal pero no relacionado con el ámbito privado o íntimo de sus vidas. En este 
sentido, se ha intentado también que los participantes no se sientan obligados a 
contestar las preguntas, tanto del cuestionario de percepción como de las entrevistas 
semiestructuradas, sino que estén cómodos en todo momento. Por último, aunque no 
se considera necesario ofrecer información detallada sobre el estudio a los participantes 
(para no influir en los resultados), sí se les informa de que participan en un proyecto de 
investigación que tendría como resultado una tesis doctoral.  
 
30 Como se expone en el apartado (2.2.2), esta investigación se lleva a cabo en el Centro de Estudios 
Hispánicos de la Universidad Antonio de Nebrija (Madrid).  
31 Para garantizar la confidencialidad de los datos de los participantes no se incluyen en este trabajo las 
autorizaciones firmadas por ellos dado que contienen información no divulgable. Sin embargo, se ponen a 
disposición del lector que así lo requiera siempre y cuando se comprometa a darles un uso estrictamente 
académico acorde con la ley.  




b. La transferencia de la investigación  
 
De acuerdo con Bryman (2012), el segundo criterio de la confiabilidad es el de 
transferencia, que el propio autor asocia al concepto de validez externa de los estudios 
cuantitativos. En este sentido, esta investigación coincide con una corriente de autores 
(Bryman, 2012; Lincoln y Guba, 1985) que afirman que, en la investigación cualitativa, 
al centrarse el investigador en el estudio intensivo de un pequeño grupo de individuos 
que comparten ciertas características, la profundidad del estudio se prefiere por encima 
de su amplitud. Esto es especialmente cierto en el ámbito académico, por lo que se 
coincide con Burawoy (2003) en que, en este contexto, la recompensa no viene de la 
replicación32 sino de la originalidad.  
 
c. La dependencia de la investigación  
 
El tercero de los criterios a partir de los cuales Bryman (2012) entiende que se puede 
valorar una investigación cualitativa es el de dependencia, que hace referencia a la 
consistencia y estabilidad de las medidas empleadas en una investigación. En otras 
palabras, si los resultados se pueden aplicar en otras situaciones. Para ello, es 
necesario mantener un registro completo de todas las fases y elementos del proceso de 
investigación. Probablemente por ello, Yardley (2000) opta por denominarlo 
transparencia y coherencia, y Tracy (2010) se refiere a él como rich rigour (rigor 
profundo), e inciden en la necesidad de especificar de forma clara el proceso de 
investigación y de aportar abundancia de datos. De hecho, autores como Geertz (1973) 
animan a los investigadores cualitativos a producir lo que da en llamar thick description 
(descripción consistente); es decir, una descripción exhaustiva y rica en detalles. En 
relación con esto, solo se puede afirmar que, en esta investigación, se ha intentado 
ofrecer la descripción más minuciosa y detallada posible de todos los aspectos 
implicados en ella, desde el contexto hasta los procesos didácticos y las técnicas de 
recogida y análisis de datos.  
 
d. La confirmabilidad de la investigación 
 
El último de los criterios de la confiabilidad establecidos por Bryman (2012) es el de 
confirmabilidad, que el autor asocia a la objetividad de los estudios cuantitativos. 
 
32 Burawoy emplea el término «replicación» con el mismo significado que Bryman (2012) emplea 
«transferencia».  




Aunque, como expone el autor, una objetividad total no sería posible en las 
investigaciones de corte social dado que no es posible ignorar la formación, la 
experiencia y los valores personales del investigador, que influyen de alguna manera en 
el tema seleccionado y en la elección de la metodología con la que intenta estudiarlo. 
Sin embargo, de acuerdo con este criterio, el investigador no debería permitir que sus 
valores o inclinaciones personales influyan en la investigación y sus resultados. A este 
criterio, Tracy (2010) lo denomina sinceridad y Yardley (2000) añade que también es 
importante para ello que el investigador tenga las habilidades necesarias y el suficiente 
compromiso con el tema objeto de estudio. 
 
Con relación a este criterio, es importante tener en cuenta que la investigadora cuenta 
con más de 20 años de experiencia en la enseñanza de lenguas extranjeras en el ámbito 
universitario y que es inevitable que su entusiasmo por la profesión se transluzca tanto 
en la elección del tema como en el enfoque de esta investigación. Estas dos décadas 
dedicadas a la enseñanza solo pueden confirmar su honesto compromiso con la 
profesión docente y su preocupación por mejorar y facilitar el aprendizaje de los 
estudiantes. Por ello, se ha intentado que toda la investigación sea lo más objetiva y 
neutra posible con el fin de mostrar la realidad observada con las mínimas interferencias.  
De hecho, siempre se ha intentado recopilar la información de una forma poco invasiva, 
respetando el contexto natural de los participantes. Ejemplo de ello es pedirles que 
realicen una tarea (en clase o fuera de ella) no muy diferente de las que llevan a cabo 
durante sus cursos en la universidad. A esto cabe añadirse que, en sintonía con los 
procedimientos típicos de la investigación cualitativa, se ha llevado a cabo un proceso 
de triangulación de los datos recopilados (Flick, 1998; Patton, 1987; Silverman, 1993; 
Stake, 2003) a través de múltiples fuentes de información como la exhaustiva 
descripción de los procesos y el análisis de los materiales producidos por los 
estudiantes, las entrevistas semiestructuradas, los cuestionarios de percepción y los 
diarios de campo (Bryman, 2012; Yin, 2009).  
 
Para terminar, se intuye que la legitimidad del presente estudio podría derivarse de otros 
aspectos importantes para la investigación cualitativa. En primer lugar, es importante 
mencionar la relevancia (Hammersley, 1992) que se confía que ofrezca este trabajo. 
Por un lado, se estima importante el interés que puede haber tenido para los diferentes 
individuos que han participado en él. En primer lugar, para los estudiantes de la muestra 
puesto que, en mayor o menor medida, el estudio pretende aumentar sus conocimientos 
sobre la argumentación y mejorar sus habilidades escritoras; así como otras 




competencias. De igual modo, se entiende que estudios de este tipo, en el que se ha 
contado con la inestimable colaboración de otros profesores, aumentan el interés por 
metodologías innovadoras y fomentan el trabajo colaborativo en la profesión docente y 
la transferencia de conocimiento entre pares. Y, por último, esta investigación es, por 
supuesto, relevante para la propia investigadora que continuamente mejora y aprende 
sobre un tema que le resulta de gran interés.  
 
Además, diversos autores (Hammersley,1992; Spencer et al., 2003) vinculan el 
concepto de relevancia con el hecho de que un trabajo suponga una contribución al 
ámbito de estudio en cuestión. Se espera realmente que esta investigación contribuya 
a expandir, de alguna manera, la comprensión de los procesos de la escritura 
colaborativa y la coevaluación con rúbricas en el ámbito de la enseñanza superior, así 
como de la enseñanza de lenguas; en particular, del español como lengua extranjera. 
Por otra parte, en línea con una serie de autores que afirman que la coherencia 
significativa también es un criterio necesario para valorar una investigación de corte 
cualitativo (Tracy, 2010; Spencer et al., 2003), se considera que este trabajo ha hecho 
uso de los métodos más apropiados disponibles para observar y analizar el objeto de 
estudio planteado y siempre se ha intentado exponer y describir los hechos y los 
procesos de una forma clara y coherente.  
 
2.2.2 EL CONTEXTO DE LA INTERVENCIÓN 
 
En este apartado se describe el contexto académico en el que se ha llevado a cabo la 
presente investigación, el Centro de Estudios Hispánicos (CEHI) de la Universidad 
Antonio de Nebrija. El CEHI, que imparte cursos de español para extranjeros desde 
1987, es el germen de esta universidad en la que se imparten estudios de grado y 
posgrado organizados en torno a cuatro facultades (Lenguas y Educación, 
Comunicación y Artes, Ciencias Sociales y Escuela Politécnica Superior) y a un centro 
adscrito, el Centro Universitario de Ciencias de la Salud San Rafael-Nebrija. 
 
El CEHI ofrece dos programas de estudios principales, el Programa de Estudios 
Hispánicos y el Programa Spanish Plus. El primero cuenta con «más de 40 asignaturas 
en las áreas de lengua española, gramática, literatura, historia, arte, política y otras 
disciplinas afines disponibles en todos los niveles de español» (Universidad Antonio de 
Nebrija, 2018a, párr. 1), lo que destaca la enseñanza del español como lengua 
extranjera como una actividad clave de la universidad desde hace más de 30 años. Por 




su parte, el Programa Spanish Plus, combina asignaturas del Programa de Estudios 
Hispánicos con «asignaturas de especialización en diferentes áreas de conocimiento 
impartidas en inglés» (Universidad Nebrija, 2018a, párr. 1) para aquellos estudiantes 
que no tienen nivel de español suficiente para cursarlas en esa lengua. Dado el perfil de 
los estudiantes internacionales del CEHI, normalmente no suelen estar integrados con 
alumnos nativos españoles en los programas de grado o posgrado. 
 
Los cursos del CEHI se organizan en diferentes periodos de tiempo que pueden 
combinarse. Existen programas semestrales para otoño (de septiembre a diciembre) y 
primavera (de febrero a mayo) así como cursos intensivos de un mes que se imparten 
en enero, junio y julio. A esto se le añaden los cursos preparatorios de español, que 
tienen como objetivo mejorar la competencia comunicativa a la vez que facilitan la 
incorporación de los estudiantes internacionales a la vida académica en España y en 
Nebrija, que tienen lugar antes del comienzo de los semestres de otoño (agosto y 
septiembre) y primavera (enero).  
 
En todos los casos descritos, los alumnos realizan una prueba de nivel de español antes 
de comenzar las clases para asegurarles su asignación a los cursos que mejor se 
adapten a sus necesidades. Tanto la prueba de nivel como las diferentes asignaturas 
están adaptadas al MCERL. Puesto que los resultados de estas pruebas de nivel 
pueden, en algunas ocasiones, no reflejar con exactitud el nivel real de los estudiantes, 
al principio de cada programa, se les ofrecen unos días para solicitar cambios en sus 
asignaturas, que también suelen venir motivados por coincidencia de horarios o por 
exigencia de sus universidades de origen.  
 
En cuanto al contexto particular de esta investigación, conviene señalar que se lleva a 
cabo en la asignatura «CH3051 Conversación y composición» de nivel B2.1, en tres 
clases diferentes durante el semestre de primavera de 2018 en el Campus de Madrid-
Princesa de la Universidad Nebrija. Como todas las asignaturas que se imparten en el 
CEHI, esta asignatura equivale a seis créditos ECTS, con un total de 45 horas lectivas 
presenciales, divididas en, aproximadamente, 33 sesiones de 80 minutos de duración 
cada una, con una frecuencia de dos veces por semana (De la Peña, 2015). El curso 
tiene entre sus objetivos desarrollar la expresión escrita y tanto su metodología y 
contenidos como los criterios de evaluación y la política de asistencia se detallan en su 
programación (ver anexo 2.3). La selección de esta asignatura se debe, en primer lugar, 
a que son necesarios tres grupos intactos, de características similares, que cursen la 




misma asignatura y cuyos horarios permitan realizar la práctica de la tarea y la recogida 
de datos. Además, se considera que una asignatura que contempla la expresión escrita 
como elemento integral es el contexto más adecuado para llevar a cabo una tarea de 
escritura colaborativa.  
 
2.2.3 LA MUESTRA DEL ESTUDIO 
 
Como sucede con frecuencia en las investigaciones cualitativas que no buscan la 
representatividad estadística, la selección de los informantes viene principalmente 
determinada por la propia investigación y por cuestiones como sus características, el 
contexto o los objetivos, y no tanto por su validez externa (Battaglia, 2008; Daymon, 
2010; Hernández, Fernández y Baptista, 2014; Johnson, 2014). Por tanto, en estos 
casos la toma de decisiones para la selección de la muestra suele recaer en la figura 
del investigador.  
 
De acuerdo, por tanto, con las diferentes clasificaciones de muestreos consultadas 
(Bryman, 2012; Creswell, 2013; Dörnyei, 2007; Henderson, 2009; Hernández, 
Fernández y Baptista, 2014; Miles y Huberman, 1994), la muestra de este estudio 
responde al tipo denominado no probabilístico de conveniencia; es decir, aquella que, 
en determinado momento, se encuentra disponible y accesible al investigador 
(Bisquerra, 2004; Bryman, 2012). Asimismo, y puesto que la literatura apunta a que una 
misma investigación puede hacer uso de estrategias de muestreo mixtas (Hernández, 
Fernández y Baptista, 2014), se puede añadir que la muestra también se corresponde 
con el tipo de muestra homogénea, en la que los participantes presentan características 
similares; en este caso, por ejemplo, la edad, su nivel de español, la asignatura en la 
que están matriculados, su situación de inmersión en Madrid, etc. 
 
Se considera necesario aclarar aquí que en la universidad en la que se lleva a cabo el 
estudio, los estudiantes son normalmente asignados a sus clases de acuerdo con dos 
criterios: los resultados de sus pruebas de nivel y el orden de matrícula. Por ello, no se 
descarta la existencia de ligeras diferencias, en particular, relacionadas con su nivel de 
español y su formación previa. Otro inconveniente que supone que ni el muestreo ni la 
asignación de los informantes a los diferentes grupos se haga de forma aleatoria es que, 
como ya se ha mencionado anteriormente, no se puede confirmar que la población de 
este estudio sea representativa de la población general a la que se podrían aplicar los 
resultados. Sobre todo, si se tiene en cuenta que, en 2017, de los más de 21 millones 




de estudiantes de español como lengua extranjera, casi un millón se encuentra en el 
nivel universitario (Instituto Cervantes, 2017b). Sin embargo, se estima que la muestra 
a la que se tuvo acceso sí podría considerarse representativa de las condiciones de aula 
que se dan en contextos educativos similares y podría servir como desencadenante 
para futuras investigaciones con poblaciones más numerosas. 
 
En cuanto al número de casos que componen este estudio, al ser una investigación de 
corte cualitativo dotada de la profundidad que le confieren la diversidad de fuentes de 
información empleadas, tres es un número de casos que generalmente se considera 
suficiente (Hernández, Fernández y Baptista, 2014). Y respecto del número de 
informantes, dadas las circunstancias del contexto en el que se lleva a cabo esta 
investigación, se trabaja con una muestra de tamaño reducido que, además, presenta 
cierto desfase en el tamaño de los casos. Sin embargo, es conveniente recordar que el 
tamaño de la muestra no es uno de los factores clave en estudios de corte cualitativo 
como el que aquí se expone, que tienden a enfocarse en la observación y el análisis 
intensivo y profundo de los datos más que en la cuantificación de dicha información 
(Seliger y Shohamy, 1989). 
 
Dicho esto, la muestra de este estudio la componen tres grupos intactos 
correspondientes a las tres clases de la asignatura «Conversación y composición B2.1». 
Estos grupos conforman cada uno de los casos de este estudio: el CCP (que realiza   la 
tarea de escritura en grupos de forma presencial en el aula sin soporte tecnológico), el 
CCV (que también realiza la tarea en grupos pero de forma virtual mediante la 
herramienta Documentos de Google) y el CEI (en el que sus miembros realizan la tarea 
de forma individual en el aula sin proceso de coevaluación).  
 
En primer lugar, los miembros del CEI son cuatro mujeres con distintas nacionalidades 
(iraní, estadounidense, noruega y china) y lenguas maternas (persa, inglés, noruego y 
chino). Sus datos demográficos (edad, sexo y nacionalidad), su nivel de dominio de 
otras lenguas, el programa en el que se matricularon, así como su experiencia previa 
en cursos de escritura académica o profesional se recogen en la tabla 2.1. Por su parte, 
el CCP está formado por once estudiantes, cinco hombres y seis mujeres. Todos sus 
datos demográficos (lengua materna, edad, nacionalidad, sexo), académicos (programa 
de estudios, formación previa en cursos de escritura académica o profesional) y 
lingüísticos (dominio de otras lenguas) se recogen en la tabla 2.2.  
 




Tabla 2.1 El perfil de los estudiantes del Caso Escritura Individual 
 
 
Nota: El nombre de los estudiantes ha sido anonimizado y sustituido por un código alfanumérico 
para permitir su identificación. Fuente: elaboración propia33.  
 
Tabla 2.2 El perfil de los estudiantes del Caso Colaborativo Presencial 
 
 
Nota: El nombre de los estudiantes ha sido anonimizado y sustituido por un código alfanumérico 
para permitir su identificación. Fuente: elaboración propia. 
 
Para terminar, el CCV cuenta con 14 participantes, cinco hombres y nueve mujeres, 
cuyos datos demográficos, académicos y lingüísticos se recogen en la tabla 2.3. Puesto 
que los estudiantes de del CCP y el CCV realizan la tarea de escritura en grupos, esta 
información también queda recogida en las tablas correspondientes (ver tablas 2.2. y 
2.3). 
 
33 Uno de los estudiantes del CCP (E7) no completa el cuestionario por no asistir a clase el día de su 
realización por lo que no se dispone de toda su información. 






Nota: El nombre de las estudiantes ha sido anonimizado y sustituido por un código alfanumérico 
para permitir su identificación. Fuente: elaboración propia. 
 
Para realizar los agrupamientos, la investigadora, con el consejo de los profesores 
responsables de la asignatura, clasifican a los estudiantes en los distintos grupos de 
trabajo. De acuerdo con la literatura consultada acerca de los agrupamientos en 
actividades de aprendizaje colaborativo, un grupo de trabajo debe ser lo suficientemente 
pequeño «para que los estudiantes puedan participar plenamente y fomentar su mutua 
confianza pero, al mismo tiempo, lo bastante amplio para que haya suficiente diversidad 
y los recursos necesarios para realizar la tarea de aprendizaje» (Smith,1996, p.77).  
 
En esta línea, algunos autores (Barkley, Cross y Major, 2007) recomiendan que para 
que el trabajo colaborativo sea eficaz, el número de miembros de un grupo debería 
oscilar entre dos y seis; incluso hay expertos que afinan estableciendo en tres el número 
óptimo (Bean,1996). Por todo ello, se decide agrupar a los estudiantes de estos dos 
casos en grupos de tres miembros. Para ello, los profesores de las asignaturas 
identifican a los cuatro estudiantes de nivel más alto y a los cuatro de nivel más bajo 
dentro de cada clase. Así, cada uno de los cuatro grupos de trabajo está compuesto por 
integrantes ligeramente heterogéneos observando, así, cierto grado de asimetría (ver 
Tabla 2.3 El perfil de los estudiantes del Caso Colaborativo Virtual 




apartado 1.4.1.1). El resto de los estudiantes se asigna a cada uno de estos grupos 
teniendo en cuenta también las diferentes relaciones personales entre ellos34.  
 
2.2.4 LAS VARIABLES DEL ESTUDIO 
 
En general, las investigaciones cualitativas suelen presentar dos tipos principales de 
variables, las independientes (las que se mantienen estables y pueden ser manipuladas 
por el investigador) y las dependientes (las que resultan influidas por la variable 
independiente). También se suelen considerar las variables intervinientes, «aquellas 
que teóricamente afectan a la variable dependiente pero no pueden medirse o 
manipularse» (Buendía, Colás y Hernández, 2001, p.70). Dado que este estudio de 
casos pretende describir la relación existente entre diferentes variables, este apartado 
se ocupa de su descripción (ver tabla 2.4). 
 
Tabla 2.4 Las variables del estudio 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Para empezar, la primera variable independiente es el uso de una rúbrica (ver apartado 
 
34 En el CCP, uno de los integrantes del Grupo 1 solo asiste a la primera y a la última sesión por lo que no 
se le tiene en cuenta para el estudio. En cuanto al CCV, el total de 14 estudiantes se organiza en dos grupos 
de tres miembros y otros dos de cuatro.  




2.2.6.3.2) diseñada ex profeso para la investigación con el objetivo de guiar los procesos 
de escritura colaborativa y coevaluación de los textos argumentativos de la tarea. Esta 
es una variable compleja que comprende diferentes tratamientos. En primer lugar, la 
formación previa que se ofrece a los estudiantes acerca de la rúbrica (tratamiento 2), 
consistente en un desglose comprensivo de sus dimensiones, descriptores y estrategia 
de puntuación, así como acerca de su uso mediante la realización de actividades de 
práctica con el fin de familiarizarles con ella. En segundo lugar, la información que 
reciben los estudiantes sobre las diferentes etapas del proceso de escritura colaborativa 
y coevaluación que llevarán a cabo durante la tarea: la realización de dos versiones de 
los textos (Pretest – versión 1, Postest 1 – versión 2) que serán evaluadas por sus 
compañeros con ayuda de la rúbrica y modificadas por los autores en consecuencia, 
hasta llegar a la elaboración de la versión final (Postest 2) (ver figura 2.1). 
 
Figura 2.1 Resumen de los tratamientos y la operativización de las variables 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Se considera también la existencia de una segunda variable independiente de tipo 
moderador, «un tipo de variable independiente […] manipulada o seleccionada para 
comprobar si modifica la relación entre la variable independiente […] y la variable 
dependiente» (Buendía, Colás y Hernández, 2001, p.69). En este estudio, esta variable 
es el entorno en el que se desarrolla la tarea de escritura para los dos casos 
colaborativos. Para el CCV, todo el proceso de escritura colaborativa y coevaluación 




con rúbrica se lleva a cabo fuera del aula en un entorno virtual mediante la herramienta 
documentos de Google. Sin embargo, para el CCP se elimina esta variable por lo que 
todo el proceso se desarrolla en el aula sin asistencia alguna de herramientas digitales.  
 
Aunque, como se ha expuesto anteriormente (ver apartado 1.4.2.1), tanto las wiki como 
los documentos de Google, poseen rasgos similares, hay una serie de razones por las 
que se decide emplear la segunda herramienta para la presente investigación. En primer 
lugar, la poca experiencia con las wiki que se les presupone a los estudiantes que 
participan en la investigación, además de la asunción, basada en la experiencia docente 
de la investigadora, de que estarían más familiarizados con los documentos de Google.  
En segundo lugar, la similitud formal que los documentos de Google presentan con 
respecto a otros procesadores de texto que, con seguridad, emplean los sujetos de la 
investigación en su vida cotidiana (Microsoft Word, Word para Mac o Pages). Y, por 
último, la autonomía con la que los estudiantes pueden manejar los documentos de 
Google, ya que no se necesita de la intervención del profesor para crear documentos e 
invitar a otros usuarios a compartirlos, algo que sí habría tenido que hacerse si se 
hubiera trabajado con las wiki del Campus Virtual de la universidad.  
 
En cuando a las variables dependientes, este estudio tiene en consideración, por un 
lado, el desarrollo de la competencia comunicativa en español y, por otro, la percepción 
de los estudiantes acerca de los diferentes aspectos de la tarea colaborativa. Ambas 
variables son de carácter complejo y engloban, a su vez, una serie de dimensiones que 
se describen a continuación.  
 
La variable desarrollo de la competencia comunicativa en español (ya definida en el 
apartado 1.1.2.2) atiende a tres dimensiones: al desarrollo de la competencia lingüística 
(en particular, de la gramática, el léxico y la ortografía), al desarrollo de la competencia 
pragmática, y al desarrollo de la competencia sociolingüística, en especial, de la 
dimensión argumentativa (ver apartado 1.2.5.2). Estas dimensiones de se operativizan 
de dos maneras. Por un lado, la diferencia en las puntuaciones de las diferentes 
dimensiones de la rúbrica que los grupos evaluadores otorgan a las versiones inicial e 
intermedia de los textos (pretest y postest 1): la dimensión uso de la norma lingüística 
para la competencia lingüística, las dimensiones contenido y coherencia y cohesión para 
la competencia pragmática y la dimensión argumentación y persuasión para la 
competencia sociolingüística. Si las puntuaciones recibidas en la segunda versión 
(postest 1) son superiores a las de la versión inicial (pretest), se entiende que se ha 




producido desarrollo de la competencia comunicativa en esas dimensiones. La segunda 
forma en la que se operativizan las dimensiones de esta variable es el resultado del 
análisis cualitativo de cada una de las versiones de los textos, incluida también la versión 
final. Este análisis, realizado por la investigadora al final de la tarea, atiende también a 
todas las dimensiones de la rúbrica.  
 
Por su parte, la variable dependiente relacionada con la percepción de los estudiantes 
comprende también diferentes dimensiones: su opinión acerca del proceso de escritura 
colaborativa, de la rúbrica y del proceso de coevaluación de los textos escritos, así como 
su percepción sobre el efecto de la tarea colaborativa en su conocimiento de español y 
el desarrollo de competencias transversales. Estas dimensiones se operativizan en los 
resultados obtenidos en las correspondientes dimensiones del cuestionario de 
percepción (proceso de escritura colaborativa, la rúbrica, coevaluación de textos 
escritos, efecto de la coevaluación en el conocimiento del español y desarrollo de 
competencias), así como en la información recogida durante las entrevistas realizadas 
a los estudiantes al final de la tarea. 
 
Respecto de las variables intervinientes, se analizan tanto el perfil demográfico de los 
participantes (sexo, edad, nacionalidad, programa de estudios, etc.) como el número de 
ausencias a clase (dentro de la normalidad de este tipo de cursos) y se comprueba que 
ninguna de ellas influye de forma relevante sobre los resultados. Dentro de las variables 
demográficas también se ha tenido en consideración como variable interviniente la 
lengua materna de los estudiantes o su dominio de otras lenguas extranjeras aparte del 
español. Aunque se reconoce la relevancia de estos dos aspectos en estudios similares, 
el desconocimiento por parte de la investigadora de lenguas como el persa, el chino o 
el tailandés (lenguas maternas de varios de los participantes) hace imposible un análisis 
lingüístico contrastivo que, por otra parte, no es el objetivo de esta investigación.  
 
También podría influir en los resultados de este estudio la realización previa por parte 
de los estudiantes de cursos de escritura académica o profesional, tanto en su lengua 
materna como en español, así como su experiencia previa en escritura colaborativa y 
coevaluación con rúbrica. De igual modo, se entiende que durante su estancia de 
inmersión en Madrid los estudiantes están expuestos a diferentes fuentes potenciales 
de aprendizaje como trabajos de producción escrita de otras asignaturas, otras clases 
de lengua, exposición a input natural en español, etc.  




Para intentar neutralizar estas cuatro variables intervinientes, se decide incluir en los 
tres casos del estudio una variable control, «aquella que el investigador controla con el 
fin de eliminar o neutralizar sus efectos en la variable dependiente» (Buendía, Colás y 
Hernández, 2001, p.69), que se denomina tratamiento 1 (ver figura 2.1). Este 
tratamiento se lleva a cabo durante la primera sesión de capacitación de los tres casos 
con la ayuda del material diseñado y elaborado al efecto. De esta forma, se pretende 
homogeneizar, en la medida de lo posible, el punto de partida respecto de estos 
contenidos de todos los participantes, independientemente de su formación previa o de 
la influencia del contexto de aprendizaje35.  
 
2.2.5 LAS FASES DE LA INVESTIGACIÓN  
 
En este apartado se detallan, en orden cronológico, las diferentes fases de la presente 
investigación, correspondiente a los estudios de doctorado de la autora de este trabajo. 
Aunque se ha intentado respetar el cronograma original elaborado para la aceptación 
en el programa de doctorado de la Facultad de Educación de la Universidad Autónoma 
de Madrid, en algunos momentos ha sido necesario hacer ligeros ajustes, algo, por otra 
parte, común en los estudios de casos (Stake, 1995). La totalidad de este estudio 
comprende el período que va desde octubre de 2016 hasta julio de 2019 (figura 2.2).  
 
Figura 2.2 El cronograma de las fases de la investigación 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
35 A efectos de este trabajo, la variable de control denominada tratamiento 1 y el tratamiento de la variable 
independiente uso de la rúbrica en los procesos de escritura colaborativa y la coevaluación de textos 
argumentativos, que recibe el nombre de tratamiento 2, conforman lo que, de acuerdo con la nomenclatura 
de Martín Peris (2004), se identifica como «Fase de capacitación». 




En primer lugar, durante los primeros tres meses del programa de posgrado (de octubre 
a diciembre de 2016) se diseña el plan de investigación de este estudio, sentando las 
bases de sus objetivos, estructura y desarrollo. Para ello, se utiliza como punto de 
partida el Trabajo de Fin de Máster elaborado por la investigadora (De la Peña, 2015).  
La segunda fase, de enero a septiembre de 2017, comprende el exhaustivo proceso de 
investigación y análisis bibliográfico, la elaboración del marco teórico, así como el diseño 
de la tarea de escritura, los materiales necesarios y las herramientas para la recogida 
de datos de la investigación. En este período, además, se realiza una estancia de 
investigación de tres meses (de junio a agosto) en Liberty University (Virginia, EE. UU.). 
Dicha estancia permite tener acceso a los centros de escritura y a los fondos 
bibliográficos de esta universidad, así como de Lynchburg College, una universidad 
cercana con la que la investigadora también tuvo la oportunidad de colaborar, lo que 
indudablemente ha ampliado sus conocimientos y espera que enriquezca este trabajo.  
 
Durante la tercera fase de la investigación, de octubre de 2017 a enero de 2018 se lleva 
a cabo el proceso de validación por expertos de las herramientas del estudio. En octubre 
de 2017 se preparan las guías de validación y se selecciona a los expertos, con los que 
se contacta por primera vez en noviembre y, en una segunda vuelta, a principios de 
enero. Los comentarios y valoraciones de las dos consultas realizadas generan una 
serie de modificaciones necesarias que dan lugar a una versión mejorada de las 
herramientas a mediados de enero de 2018.  
 
A continuación, durante las dos últimas semanas de enero de 2018, se lleva a cabo el 
estudio piloto, cuyos resultados se procesan durante los meses de febrero y marzo, 
haciendo los ajustes necesarios. Este trabajo permite realizar la toma de datos de la 
investigación principal desde principios del mes de abril hasta principios de mayo de ese 
año. Desde ese momento hasta la primavera de 2019, se analizan los resultados 
obtenidos de forma que, entre mayo y julio de 2019, se elaboran las conclusiones de la 
investigación, seguidas de la edición y revisión del presente documento.  
 
2.2.5.1 LAS FASES PREVIAS AL ESTUDIO PRINCIPAL 
 
Como se observa en el cronograma de la investigación, destacan en el proceso de 
elaboración de este trabajo determinadas etapas, previas a la realización del estudio 
principal, de las que se derivan importantes implicaciones para esta investigación; por 
ello se considera necesario dedicarles un espacio propio. Así, en los siguientes 




apartados se describen con detalle los procesos para la validación mediante juicio de 
expertos de los instrumentos para la recogida de datos (la rúbrica para los textos 
argumentativos y el cuestionario de percepción) así como el estudio piloto. 
 
2.2.5.1.1 La validación por expertos de los instrumentos para la recogida de datos 
del estudio 
 
El conocido como método de juicio de expertos o interjueces consiste en recabar la 
opinión de personas expertas y reconocidas cuyo conocimiento y experiencia 
profesional relacionados con el tema en cuestión les permite valorar una herramienta, 
tanto en relación con su contenido como en su forma (Cabero y Llorente, 2013; 
Dorantes, Hernández y Tobón, 2016; Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez, 2008; Robles 
y Rojas, 2015; Soriano, 2014). Este método de validación es especialmente útil en 
investigaciones de claro corte cualitativo en Ciencias de la Educación (Cruz y Martínez, 
2012) ya que ofrece información precisa y detallada sobre el objeto de estudio (Cabero 
y Llorente, 2013; Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez, 2008).  
 
Teniendo esto en cuenta, para esta investigación, se opta por el juicio de expertos como 
el método más adecuado para confirmar la validez de los dos principales instrumentos 
para la toma de datos de este estudio. Con este método se persigue averiguar si las 
dimensiones e ítems que los componen describen claramente todos los aspectos que 
se pretenden medir y que son pertinentes al objeto de la evaluación (Martín Arribas, 
2004; Robles y Rojas, 2015). En el caso de la rúbrica, la competencia comunicativa tal 
y como se describe en el apartado 1.1.2.2. y, en el caso del cuestionario, la opinión de 
los estudiantes respecto del proceso de escritura colaborativa, la rúbrica, la 
coevaluación de los textos escritos y el efecto del proceso colaborativo en diferentes 
competencias.  
 
Dada la responsabilidad que implica el descrito proceso de validación, la selección de 
los expertos es un aspecto de especial importancia. Para ello se elabora un biograma, 
«un perfil profesional y biográfico» (Díaz-Azuara, 2017, p.3), que, teniendo en cuenta 
las características de este trabajo, se decide que incluya variables como estar en 
posesión del título de doctor, trabajar como docentes y/o investigadores en una 
institución de enseñanza superior española o extranjera y tener más de diez años de 
experiencia en enseñanza de lenguas y/o alfabetización académica. Tras aplicar estas 
pautas a expertos cercanos y accesibles a la investigadora, se seleccionan, finalmente, 




27 expertos que cumplen con los requisitos.  
 
Además, en línea con Supo (2013), que afirma que «Los jueces deben ser 
multidisciplinarios, es decir, deben pertenecer a distintos campos del conocimiento a fin 
de evitar percepciones sesgadas» (párr. 29), los expertos que colaboran en este 
proceso de validación son doctores en Lingüística y Lingüística Aplicada a la enseñanza 
de lenguas, en Filologías inglesa e hispánica, en Humanidades, en Educación y en 
Ciencias del Lenguaje. Asimismo, muchos de ellos son también expertos en 
Metodología de la Investigación y Didáctica de la Lengua. Por último, en el momento de 
ser consultados, estos expertos están vinculados a diferentes universidades tanto 
públicas como privadas en España y en otros países36, lo que ofrece, a su vez, una 
mayor riqueza de puntos de vista.  
 
De entre los diferentes métodos que suelen usarse en las investigaciones cualitativas 
para obtener información de los expertos (Cabero y Barroso, 2013; Cabero y Llorente, 
2013; Dorantes, Hernández y Tobón, 2016) se ha elegido la de agregación individual, 
«que consiste en obtener la información de manera individual de los diferentes expertos 
sin que ellos se encuentren en contacto» (Cabero y Barroso, 2013, p.28). La razón 
principal para ello es que, de esta manera, se puede aprovechar la formación y la 
experiencia académica de cada uno de ellos de forma independiente. Además, teniendo 
en cuenta que no todos residen en la misma ciudad, en este caso es también el método 
de más fácil aplicación.  
 
Así, el 26 de noviembre de 2017 se envía un correo electrónico personalizado a cada 
uno de estos expertos (ver Anexo 2.4) para solicitar sus valoraciones sobre los dos 
instrumentos anteriormente mencionados. Respecto de la rúbrica, se esperan 
comentarios acerca de la precisión, la adecuación y la formulación de las dimensiones 
y los descriptores y, en cuanto al cuestionario de percepción, valoraciones sobre la 
relevancia y la adecuación de los ítems, tanto respecto de los objetivos de la 
investigación como de los sujetos. En este mensaje también se presenta a los expertos 
el objetivo de la investigación, se ofrece información para su contextualización y se 
adjuntan la rúbrica y el cuestionario37.  
 
36 Los expertos que participaron del proceso de validación pertenecen a las siguientes universidades: 
Pontificia Universidad Católica de Chile (Santiago de Chile), Universidad Antonio de Nebrija (Madrid), 
Universidad Autónoma de Madrid, Universidad Carlos III (Madrid), Universidad Complutense de Madrid, 
Universidad Nacional de Educación a Distancia (Madrid), Universidad del País Vasco (Leioa), Universidad 
de Rennes 2 Alta Bretaña (Rennes, Francia), Universidad de Valencia (España). 
37 Las fechas de la primera fase del proceso de validación por juicio de expertos fueron del 26 de noviembre 
al 20 de diciembre de 2017. Se envió un recordatorio el 13 de diciembre a aquellos expertos que, para 




Para la validación de la rúbrica, en este correo electrónico se adjunta también, siguiendo 
las recomendaciones de Soriano (2014), una guía de valoración (ver anexo 2.5) con la 
intención de garantizar que todos apliquen criterios similares. Tras un análisis 
bibliográfico comparativo de estudios similares (Amemiya, 2012; Dorantes, Hernández 
y Tobón, 2016; Robles y Rojas, 2015; Soriano, 2014; Torres y Herrero, 2012) se eligen 
los siguientes nueve criterios por considerarse los que mejor pueden guiar los 
comentarios de los expertos: (a) pertinencia de los contenidos, (b) coherencia con el 
nivel de los usuarios, (c) coherencia con el objetivo, (d) claridad de los descriptores, (e) 
adecuación de los niveles, (f) extensión de los descriptores, (g) suficiencia de las 
categorías (h) apariencia y (i) aplicabilidad. La guía de valoración emplea una escala de 
puntuación de cuatro puntos (de cero a tres), formato por el que se opta para evitar 
puntuaciones intermedias (Moffet, 1994). Además de las puntuaciones numéricas, se 
solicita a los expertos que justifiquen sus respuestas y añadan comentarios valorativos 
para cada uno de los criterios.  
 
Respecto de la validación del cuestionario de percepción, se envía, en el mismo correo 
electrónico, otra guía de valoración para recoger la opinión de los jueces acerca de esta 
herramienta (anexo 2.6a). En esta guía, desarrollada también a partir de un análisis 
bibliográfico (Dorantes, Hernández y Tobón, 2016; Robles y Rojas, 2015; Soriano, 2014; 
Torres y herrero, 2012), se pide a los expertos que compartan sus comentarios acerca 
de la validez, la claridad y la relevancia de cada uno de los ítems del cuestionario.  
 
Tras el envío del correo electrónico y a raíz de varias conversaciones con algunos de 
los jueces, se decide modificar la guía de valoración (ver anexo 2.6b) y enviarla junto 
con el recordatorio programado para el 13 de diciembre de 2017. Las razones que 
motivaron los cambios fueron, en primer lugar, facilitar la tarea de los expertos 
simplificando la guía y haciéndola más manejable y, en segundo lugar, obtener datos 
más fácilmente procesables y cuantificables. Por ello, los cambios incluyen, por un lado, 
la incorporación de un sistema de calificación de los diferentes ítems mediante una 
escala de Likert de cuatro puntos (Moffet, 1994). También se añade un apartado para 
valorar tres aspectos generales del cuestionario: la claridad de las instrucciones, la 
apariencia de la herramienta y la cantidad de ítems. Además, se simplifica la guía de 
validación incluyendo solo las dimensiones del cuestionario y eliminando la redacción 
completa de los ítems. Por último, se aumenta el número de dimensiones sobre las que 
 
entonces, no habían contestado y se aceptaron respuestas hasta el 5 de enero de aquellos que pidieron 
ampliar el plazo.  




se pide la opinión de los expertos a estas cinco: (a) claridad del ítem, (b) adecuación al 
usuario, (c) pertinencia respecto de los objetivos, (d) relevancia para la investigación y 
(e) cumplimiento del objetivo de la herramienta.  
 
En total, de los veintisiete expertos consultados, 20 de ellos (74%) envían sus 
comentarios sobre la rúbrica y 17 (63%) lo hacen sobre el cuestionario de percepción. 
En la mayoría de los casos se emplean las guías de valoración, aunque algunos 
prefieren comentar sus opiniones por medio de correos electrónicos y conversaciones 
telefónicas38. Aunque no hay consenso en la literatura acerca del número de expertos 
necesarios para una valoración de este tipo (Cabero y Llorente, 2013; Powell, 2003; 
Williams y Webb, 1994), la mayoría de los estudios consultados sugieren un número 
entre siete y 35 (García y Fernández, 2008; Gordon, 1994; Landeta, 2002; Malla y 
Zabala, 1978), por lo que la tasa de respuestas obtenidas se considera adecuada.  
 
Los comentarios recibidos sobre el cuestionario de percepción se centran, 
principalmente, en cuestiones de organización y formato por lo que no se considera 
necesaria una segunda validación y se procede a elaborar la versión final del mismo 
(ver apartado 2.2.7.1.2). Respecto de la rúbrica, gracias a los comentarios recibidos se 
realizan diferentes modificaciones que dan lugar a una segunda versión de la 
herramienta. Para confirmar la validez del instrumento, se vuelve a pedir a los 20 
expertos que realizan la primera validación, una segunda opinión sobre la nueva versión 
de la rúbrica. Para ello, se sigue utilizando el método de agregación individual y, el siete 
de enero de 2018, se envían por correo electrónico (Anexo 2.7) las dos versiones de la 
rúbrica junto con la misma guía de valoración empleada para el primer juicio de expertos. 
En esta segunda vuelta se reciben comentarios de 14 de los expertos (52%); de estos, 
10 ya habían participado en la primera vuelta y los otros cuatro envían por primera vez 
sus valoraciones.  
 
2.2.5.1.2 El estudio piloto 
 
Para las investigaciones de corte cualitativo como la que se presenta aquí, la literatura 
suele recalcar la importancia de realizar un estudio o prueba piloto (Bryman, 2012; 
Cuevas, 2002; Long y Norris, 2000; Yin, 2009). Este tipo de estudios «consiste en 
administrar el instrumento a una pequeña muestra de casos para probar su pertinencia 
 
38 De acuerdo con la bibliografía consultada, tanto los mensajes escritos como las conversaciones 
telefónicas o las entrevistas son también considerados métodos aceptables para la recopilación de datos 
en estudios cualitativos (Robles y Rojas, 2015). 




y eficacia […] así como las condiciones de la aplicación y los procedimientos 
involucrados» (Hernández, Fernández y Baptista, 2014, p.210). Una prueba piloto 
permite hacer un análisis preliminar de diferentes cuestiones y asegurarse de que todos 
los instrumentos y el proceso en su conjunto funcionan bien. En el caso contrario, 
permitirá realizar los ajustes que se consideren necesarios para que la investigación 
principal se lleve a cabo con un mayor nivel de éxito. Estas razones se ven reforzadas 
por las sugerencias de varios de los expertos consultados, quienes también proponen 
llevar a cabo un estudio de estas características. 
 
Como se recomienda en la literatura consultada, el estudio piloto se lleva a cabo con un 
grupo distinto pero de características comparables a la muestra que se selecciona para 
el estudio principal (Bryman, 2012, p.201, 264). En este estudio piloto, realizado en la 
misma institución educativa, la muestra está compuesta por un grupo intacto formado 
por los 10 estudiantes matriculados en el curso «CH3641 Cultura española» (ver anexo 
2.8), de nivel B2.1. Esta asignatura forma parte del programa intensivo desarrollado en 
el mes de enero de 2018 y tiene una presencialidad de 240 minutos (siete sesiones) a 
la semana. Aunque un estudio piloto debería replicar en la medida de lo posible las 
características del estudio principal, la menor cantidad de estudiantes que participan en 
los programas intensivos y, por consiguiente, el menor número de asignaturas 
impartidas, así como la incompatibilidad de horarios entre diferentes cursos hace que 
solo se pueda realizar esta prueba con un único grupo.  
 
Así, respecto del perfil de la muestra, el grupo está compuesto por 10 mujeres39 cuyos 
perfiles demográficos, además de su dominio de otras lenguas y su formación previa en 
escritura académica y/o profesional se recoge en la tabla 2.5.  
 
Varias son las decisiones que se toman para la realización de este estudio piloto. En 
primer lugar, la elección de la asignatura de «Cultura española» como contexto para la 
intervención. Se considera que esta asignatura resulta apropiada porque entre sus 
objetivos contempla el desarrollo de las «habilidades comunicativas a través de 
diferentes tipos de actividades, orales y escritas, individuales y en grupo [así como] 
reconocer y aprender a usar la lengua específica en contextos concretos» (Centro de 
Estudios Hispánicos, 2018a). 
 
 
39 Puesto que dos de los estudiantes no completaron el cuestionario por no asistir a clase el día de su 
realización no se dispone de toda su información. 




Tabla 2.5 El perfil de los integrantes del estudio piloto 
 
 
Notas: El nombre de las estudiantes ha sido anonimizado y sustituido por un código alfanumérico 
que permita su identificación. *E5 marcó la opción de otra lengua pero no especificó cual, solo el 
nivel A1. **E10 marcó en nivel A1 todas las opciones de otras lenguas extranjeras. Todos los 
participantes firmaron documentos de autorización para el tratamiento académico de sus datos 
y producciones. Fuente: elaboración propia. 
 
En segundo lugar, la elección del momento del curso en el que llevar a cabo el estudio. 
Tras consultar con el profesor de la asignatura se decide hacerlo durante la séptima 
sesión de la asignatura de forma que la tarea de escritura colaborativa mantiene la 
coherencia temática con la parte del temario correspondiente a los medios de 
comunicación en España. Una tercera decisión se refiere al peso que supone la tarea 
de escritura en la nota final del curso. Tras conversaciones con el profesor responsable 
de la asignatura, se acuerda que esta sea de aproximadamente un 8% y, además, para 
mantener el interés y la motivación, el profesor decide incluir en el examen final un 
ejercicio de escritura de un texto argumentativo.  
 
Por último, al poder contar solo con un grupo intacto de informantes, es necesario decidir 
si realizar la tarea en modalidad presencial (en papel) o en un entorno virtual mediante 
los documentos compartidos de Google. Dados los mayores niveles de autonomía y 
responsabilidad que exige este segundo formato, se considera que realizar así esta 
prueba podría mostrar potenciales dificultades individuales, fallos en el diseño de la 




secuencia y de los instrumentos, así como en la redacción de las instrucciones y los 
procedimientos de comunicación con los estudiantes. A esto se le añade la dificultad 
que supone determinar el tiempo que los estudiantes podrían necesitar para escribir los 
textos fuera del contexto controlado del aula. Por todo ello, se decide, finalmente, 
realizar la prueba piloto en un entorno virtual. Una vez tomadas estas decisiones, se 
elabora un cronograma de actuación (ver anexo 2.9) para el estudio piloto que, a medida 
que se desarrolla la tarea, se modifica para ajustarlo a las necesidades del grupo.  
 
Una vez finalizado el estudio piloto, en primer lugar, se revisan las sesiones de 
capacitación y se decide distinguir de forma más clara los contenidos de ambas con el 
fin de dedicar más tiempo a la práctica con la rúbrica. También se decide simplificar el 
uso de la herramienta y limitarlo a la marcación de los descriptores y la puntuación de 
las dimensiones. La razón principal para ello es que se observa que la rúbrica no se 
emplea de forma totalmente correcta por ninguno de los grupos.  
 
En segundo lugar, puesto que surgen algunas dificultades a la hora de que los 
estudiantes creen sus propios documentos compartidos de Google debido a la falta de 
experiencia, se decide que la investigadora sea la que cree dichos documentos a modo 
de plantilla. Con el fin de evitar situaciones similares en el estudio principal, también se 
decide incluir en las sesiones de capacitación información más explícita sobre los 
procedimientos de Google Drive y sus documentos. Otro cambio que se decide aplicar 
con vistas a la investigación principal fue en relación con el cronograma. El hecho de 
que el estudio piloto se lleve a cabo durante el programa intensivo, con fechas muy 
ajustadas, manifiesta la necesidad de ampliar los días asignados a cada fase del 
proceso. Así se amplían estos a cinco para los procesos de escritura colaborativa y tres 
para la coevaluación.  
 
En resumen, gracias a la prueba piloto, al análisis crítico de sus resultados y a las 
decisiones que de él se derivan, el planteamiento y diferentes aspectos de la 
investigación principal se modifican con el fin de mejorar tanto la experiencia de los 
estudiantes como el trabajo de investigación. 
 
2.2.5.2 EL ESTUDIO PRINCIPAL 
 
En este apartado, antes de exponer las fases del estudio principal, se considera 
imprescindible presentar y justificar la tarea de escritura diseñada para esta 




investigación dado que constituye el eje vertebrador de la misma.  
 
2.2.5.2.1 La tarea de escritura 
 
De acuerdo con el enfoque del aprendizaje de lenguas mediante tareas «Una tarea es 
cualquier iniciativa para el aprendizaje, que consista en la realización en el aula de 
actividades de uso de la lengua representativas de las que se llevan a cabo fuera de 
ella» (Martín Peris, 2004, p.27). Partiendo de esta definición, se diseña una tarea de 
escritura colaborativa en la que se pide a los estudiantes que escriban un artículo para 
la revista Nuestra (la revista de la universidad) donde se presenten y se argumenten las 
ventajas y las desventajas de realizar una estancia universitaria en el extranjero. 
Nuestra es una revista de carácter divulgativo que se publica aproximadamente cada 
trimestre y que trata temas de información general de interés para la comunidad 
universitaria en forma de reflexiones, entrevistas, noticias sobre la Universidad Nebrija, 
artículos de opinión, etc. Puesto que cada número es un monográfico, se informa a los 
estudiantes de que la siguiente edición estaría dedicada al desarrollo de la 
internacionalización de la universidad por lo que el objetivo del artículo que tienen que 
escribir es el de aumentar el número de alumnos que quieran solicitar una estancia de 
estudios en otro país.  
 
De esta forma, se incluyen en las instrucciones las variables presentes en las 
clasificaciones de tareas para la evaluación de la escritura: el modo del discurso, el 
tema, la especificación retórica, la extensión esperada y el uso de material de estímulo 
y de consulta (Cushing, 2002; Hale et al. 1996; Huot, 1990b; Purves et al., 1984; Tedick 
y Mathison, 1995). Se detallan a continuación estas variables respecto de la tarea de 
escritura planteada. 
 
En primer lugar, el modo del discurso; es decir, el tipo de texto que se pide escribir a los 
estudiantes (un texto argumentativo). Por otra parte, el tema sobre el que los estudiantes 
tienen que escribir que, en este caso, es un tema conocido por ellos por lo que, según 
Tedick (1990), se espera que escriban textos de mejor calidad que si tuvieran que 
escribir sobre un tema con el que no están familiarizados. Además, se atiende en las 
instrucciones a la especificación retórica, ofreciendo a los estudiantes información 
suficiente sobre el propósito, el contexto de escritura y la audiencia potencial de los 
textos (Brosell, 1983).  
 




También se informa de que la extensión esperada de los textos debe oscilar entre 300 
y 500 palabras. Para determinar este número se consultan dos tipos de fuentes distintas. 
Por un lado, se observa el número de palabras que suelen exigir para los artículos de 
opinión periódicos de carácter nacional como El País (El Equipo de El País Opinión, s. 
f.) o El Mundo (El Mundo; s. f.) así como la propia revista Nuestra. En general, estas 
publicaciones suelen contener textos de entre 700 y 1 100 palabras, aunque, en el caso 
de las columnas fijas, El Mundo limita las contribuciones a unas 300 o 400. Puesto que 
los participantes del estudio son hablantes no nativos de español, también se consulta 
la extensión de los textos que se solicitan en el examen del Diploma de Español como 
Lengua Extranjera (DELE) del Instituto Cervantes de nivel B2, considerado el examen 
oficial de español como lengua extranjera más reconocido y prestigioso a nivel 
internacional. Para esta prueba, se requiere que los candidatos escriban dos textos de 
entre 200 y 250 palabras (Instituto Cervantes, 2014). Puesto que la tarea que se propone 
se realiza en grupos, lo que suele dar lugar a textos más largos que si se escriben de 
forma individual (Mak y Coniam, 2008; Sotillo, 2002), se decide usar como base esta 
segunda fuente ampliando ligeramente el número mínimo de palabras (300) y 
duplicando el máximo (500) para dar libertad a los estudiantes.  
 
Sin embargo, se decide no incorporar material de estímulo en las instrucciones (otra de 
las variables que se tienen en cuenta a la hora de clasificar tareas para la evaluación de 
la escritura) ya que ofrecer a los estudiantes lecturas previas sobre el tema en cuestión 
no parece mejorar la calidad de las producciones y suele hacer que los estudiantes 
desarrollen menos sus propias ideas dependiendo en exceso del lenguaje y estilo de 
estos textos de muestra (Lewbowicz, 2000). Lo que sí se permite a los estudiantes es 
el uso de gramáticas y diccionarios de consulta, ya que hay estudios que demuestran 
que su empleo no afecta a los resultados de forma significativa (Bensoussan et al., 1981; 
East, 2007, 2008; Nesi y Meara, 1991).  
 
Con todo lo dicho anteriormente, la actividad planteada cumple con los requisitos 
fundamentales que las tareas para el aprendizaje de lenguas deben respetar: 
contextualización, autenticidad, motivación, planteamiento abierto, evaluación 
formativa, adecuación al nivel, funcionalidad y relación con los objetivos del currículo. El 
cumplimiento de estos requisitos por parte de la tarea de escritura propuesta se describe 
con detalle en los siguientes párrafos.  
 




Por un lado, la tarea de escritura está contextualizada y, puesto que la revista Nuestra 
existe, la posibilidad de que se publique el texto de los estudiantes es potencialmente 
viable40. Por ello, los estudiantes la perciben como una actividad real, auténtica 
(Wiggins, 1998; Long y Norris, 2000; LARC/CALPER, 2014) y representativa de las 
tareas que se realizan en la vida cotidiana fuera del aula (Bachman y Palmer, 1996; 
Martín Peris, 2004). Para reforzar el realismo de la tarea, en las instrucciones de la 
misma se recuerda a los estudiantes que sus textos deben ajustarse a las normas de 
publicación y al código ético de la revista Nuestra como cualquier otro colaborador de la 
publicación. Esto contribuye no solo al desarrollo de su competencia comunicativa sino 
también a centrar la atención en el mensaje y en el contexto de producción como en 
cualquier intercambio de comunicación real.  
 
Por otro lado, la tarea propuesta está relacionada con los intereses y el entorno del 
alumnado. Para ellos, cualquier actividad relacionada con la enseñanza superior y la 
vida universitaria, especialmente si trata sobre la institución en la que están haciendo 
su estancia de inmersión, debe resultar motivadora e interesante. Esto, a su vez, 
provoca la implicación de los estudiantes que entienden la actividad como relevante 
para ellos y una oportunidad de comunicación real (Martín Peris, 2004).  
 
Además, al estar planteada de forma abierta, tanto el desarrollo de la tarea como el 
producto final de cada grupo será diferente puesto que cuenta con el conocimiento y las 
contribuciones personales y únicas de sus miembros. Este tipo de tareas abiertas 
fomentan la negociación y la colaboración entre los estudiantes, quienes se ven 
obligados a tomar decisiones de forma pactada con sus compañeros. De este modo, no 
solo se les encamina hacia una evaluación formativa (Adair-Hauck et al., 2006; Wiggins, 
1998) sino que también se verán en la necesidad de utilizar la lengua que están 
aprendiendo a lo largo de todo el proceso de desarrollo de la tarea (Martín Peris, 2004).  
 
La tarea de escritura colaborativa diseñada para este estudio también cumple con otra 
de las características esenciales del aprendizaje de lenguas mediante tareas: es 
adecuada al nivel de los estudiantes. La actividad de argumentar las ventajas y las 
desventajas de realizar una estancia universitaria en el extranjero está en consonancia 
con lo que el MCERL establece que un alumno de español como lengua extranjera de 
nivel B2 es capaz de hacer: 
 
40 Finalmente, los textos de los estudiantes no fueron publicados por la revista por no poder encajarse en 
su publicación.  




Escribe redacciones o informes que desarrollan un argumento, razonando a favor o en 
contra de un punto de vista concreto y explicando las ventajas y las desventajas de varias 
opciones. […] Sabe sintetizar información y argumentos procedentes de varias fuentes. 
[…] Escribe redacciones e informes que desarrollan sistemáticamente un argumento, 
destacando los aspectos significativos y ofreciendo detalles relevantes que sirvan de 
apoyo (Instituto Cervantes, 2002, p. 65). 
 
En cuanto al género textual del artículo de opinión escrita que aquí nos ocupa, el MCERL 
también señala que en un nivel B2 de dominio del español como lengua extranjera un 
estudiante debe familiarizarse con «artículos de opinión en periódicos o revistas sobre 
temas actuales o sobre la propia especialidad» (Instituto Cervantes, 2007, p. 334) así 
como ser capaz de producir, entre otros, «informes breves relacionados con la propia 
especialidad, de carácter expositivo o argumentativo (ventajas y desventajas de una 
opción, razonamientos a favor o en contra de un punto de vista…)» (Instituto Cervantes, 
2007, p. 335). Conviene señalar que escribir para argumentar; es decir, presentar y 
defender una opinión, es una tarea frecuente en las pruebas de lenguas extranjeras 
como el TOEFL (Test of English as a Foreign Language), examen de inglés como lengua 
extranjera (Cushing 2002; Educational Testing Service, 1989), y es también uno de los 
tipos de escritura identificados como importantes para el trabajo académico (Bridgeman 
y Carlson, 1983; Carlino, 2013; Villardón, Álvarez, y Yániz, 2008). Por estas razones se 
considera que la tarea planteada es adecuada al nivel de los estudiantes que participan 
en la realización de esta investigación.  
 
Otro aspecto importante de la tarea propuesta es su funcionalidad (Bachman y Palmer, 
1996); es decir, que los recursos (humanos, económicos, materiales, etc.) que se 
necesitan para llevarla a cabo se encuentren disponibles. La ventaja de plantear la tarea 
de escritura colaborativa y coevaluación como una actividad de clase es que no requiere 
recursos diferentes a los que se necesitarían en una clase regular (profesor, aula, 
acceso a ordenadores y material de consulta, etc.).  
 
Para terminar, Martín Peris (2004) también señala que una tarea comunicativa debe 
estar relacionada con los objetivos del currículo. En este caso, tanto la asignatura 
«Cultura española» (estudio piloto) como la de «Conversación y composición» (estudio 
principal) contemplan entre sus objetivos los de la tarea propuesta (ver anexos 2.3 y 
2.8). 
 




2.2.5.2.2 Las fases del estudio principal 
 
El estudio principal se desarrolla durante el semestre de primavera de 2018 y, aunque 
las clases comienzan en febrero, se decide llevar a cabo la investigación a mitad del 
curso (a partir del mes de abril) ya que, a esas alturas, los estudiantes se conocen mejor 
y es más fácil su integración fluida en grupos de trabajo.  
 
Puesto que ya se han descrito tanto el contexto de la intervención (ver apartado 2.2.2) 
como la muestra del estudio (ver apartado 2.2.3), a continuación, solo se exponen sus 
diferentes fases en orden cronológico para los tres casos. En primer lugar, se presentan 
las sesiones correspondientes a la fase de capacitación para seguir con la descripción 
del desarrollo de la tarea de escritura, donde se pone especial atención a las 
particularidades de cada uno de los casos. Por último, se presentan las fases 
relacionadas con la recopilación de la opinión de los estudiantes mediante los 
cuestionarios y las entrevistas, así como con la evaluación de la tarea. A modo de 
resumen, la figura 2.3 representa el cronograma de trabajo que se lleva a cabo de forma 
simultánea en los tres casos.  
 
En primer lugar, la fase de capacitación comprende dos sesiones de clase. Durante la 
primera (denominada tratamiento 1 en el apartado 2.2.4), los estudiantes de los tres 
casos del estudio reciben información teórica sobre diferentes aspectos de la tarea y del 
proceso de escritura y se les entrega y explica el material del que disponen para su 
realización.  
 
Los profesores responsables de las diferentes clases de la asignatura están presentes 
a modo de observadores41. Para empezar, durante la primera sesión de capacitación se 
presentan las instrucciones de la tarea. A continuación, se resumen varios conceptos 
sobre el proceso de escritura, en especial, la escritura de textos argumentativos 
(estructura, tipología de argumentos, estructuras argumentativas, etc.) y también se 
ofrecen ciertas recomendaciones generales para su escritura.  
 
Una vez presentados estos contenidos de corte más teórico, se lleva a cabo una práctica 
de análisis de dos textos argumentativos (ver anexo 2.13) con el objeto de confirmar 
que los estudiantes son capaces de identificar y comprender sus distintos elementos y 
 
41 La presencia de los profesores se considera necesaria por servir de vínculo entre los estudiantes y la 
profesora-investigadora, lo que aporta seguridad a los primeros en el plano afectivo y emocional.  




la relación entre argumentos y contraargumentos. Con ambos textos se realiza una 
reflexión acerca del título, la introducción, la tesis, los distintos argumentos, la forma de 
presentar los contraargumentos y de refutarlos y, por último, la conclusión. Para este 
trabajo los textos se proyectan en el aula y el trabajo de análisis y reflexión se hace con 
el grupo de clase.  
 
Figura 2.3 El cronograma de las fases del estudio principal 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En esta primera sesión de capacitación, también se trabajan las características, los 
objetivos y la estructura de los artículos de opinión en prensa escrita, así como las 
características de la revista Nuestra. Seguidamente, se realiza un análisis de la 
estructura de un artículo de dicha publicación con el fin de que sirva de modelo a los 
estudiantes para la realización de la tarea. Para terminar, se comparten algunas 
recomendaciones que incluyen recordatorios acerca de la importancia de la planificación 




de los textos y de la organización del tiempo42. También se aclara el nivel de acceso a 
la tecnología de los diferentes casos y se recuerdan las pautas de un comportamiento 
respetuoso y participativo para los miembros de los casos que escriben la tarea de forma 
colaborativa. Aunque el contenido de esta primera sesión de capacitación es igual para 
los tres casos del estudio, la idiosincrasia de cada uno de ellos justifica ligeras 
variaciones en algunos procedimientos. Por ello, para el CCV, se aprovecha este primer 
contacto para pedirles a los estudiantes sus cuentas de correo electrónico de Gmail con 
el fin de poder compartir con ellos tanto el material de la fase de capacitación como las 
plantillas de los documentos de Google en las que llevarán a cabo la tarea de escritura.  
 
La segunda sesión de capacitación (denominada tratamiento 2 en el apartado 2.2.4) 
solo va dirigida a los estudiantes de los dos casos colaborativos (CCP y CCV) puesto 
que se dedica a la presentación y la práctica con la rúbrica que los estudiantes 
emplearán tanto para la escritura como para la coevaluación de los textos de la tarea. 
Es importante recordar aquí que proporcionar una rúbrica a los estudiantes no es 
suficiente, sino que es necesario ofrecerles formación explicita para su correcto uso (ver 
apartado 1.3.4.1). También se aprovecha esta sesión para que los estudiantes firmen 
los documentos de autorización para el uso de todos los datos recopilados para este 
estudio por parte de la investigadora43.  
 
Así, en esta segunda sesión de capacitación, se describen y explican los diferentes 
aspectos de la rúbrica: los criterios de evaluación, las definiciones de calidad, la 
estrategia de puntuación, etc. A continuación, se realiza una práctica con la rúbrica para 
confirmar la comprensión de los estudiantes tanto de la herramienta en sí de como su 
aplicación. Con el fin de replicar en la medida de lo posible las condiciones en las que 
cada uno de los grupos llevaría a cabo la tarea de escritura, esta actividad de práctica 
con la rúbrica también se lleva a cabo en pequeños grupos. De esta forma, aparte de 
familiarizarse con la herramienta y su funcionamiento, este ejercicio también sirve para 
ajustar los grupos y el trabajo colaborativo de sus miembros. En el CCV, los 
agrupamientos de esta práctica fueron los mismos que los de la tarea, sin embargo, en 
el CCP esto no fue posible porque algunos de los estudiantes no asistieron a esta sesión 
de capacitación.  
 
 
42 Dado que la tarea de escritura se planea como un proceso colaborativo, es fundamental que sean 
conscientes de la responsabilidad que implica y la relevancia de organizar sus tiempos de escritura y 
coevaluación.  
43 Los integrantes del CEI firmaron estas autorizaciones en la segunda sesión de trabajo.  




En cuanto al contexto, la práctica con la rúbrica en el CCV se realiza en un aula con 
ordenadores para simular las condiciones de trabajo de la tarea de escritura. Por su 
parte, los estudiantes del CCP realizan la práctica en el aula, con el texto y la rúbrica en 
formato impreso. En el anexo 2.10 se recogen los textos de práctica de los distintos 
grupos del CCV con sus rúbricas correspondientes. Sin embargo, los integrantes del 
CCP prefieren quedarse con esos documentos para emplearlos como apoyo durante la 
tarea de escritura por lo que no se dispone de ellos.  
 
Tras este trabajo en pequeños grupos, se anima a los estudiantes de los dos casos a 
comentar sus reflexiones con el resto de la clase así como a justificar sus decisiones y 
comentarios. Este proceso supone una ventaja añadida puesto que ofrece a los 
estudiantes la posibilidad de expresar sus opiniones y aclarar sus dudas, tanto con 
ayuda de la profesora-investigadora como de otros compañeros, acerca de la rúbrica, 
la coevaluación o el funcionamiento de los documentos de Google (esto último solo en 
el CCV). Además, al tener que explicar ante el resto de sus compañeros las razones 
para puntuar el texto de una u otra forma, esta exposición grupal sirve también como 
estrategia para equilibrar y homogeneizar, en cierto modo, el uso de la rúbrica por todos 
los estudiantes. Así, a la hora de que los grupos la empleen para evaluar los textos de 
sus compañeros se puede esperar un grado aceptable de similitud en la aplicación de 
la herramienta. De hecho, los dos grupos del CCV que puntúan la totalidad del texto (los 
otros dos grupos no tuvieron tiempo suficiente para puntuar todas las dimensiones de 
la rúbrica) le otorgan ocho y nueve puntos, las mismas calificaciones que le dan al texto 
los dos grupos del CCP, lo que confirma que todos entienden la rúbrica y su 
funcionamiento de aplicación.  
 
Para concluir con la fase de capacitación, se considera relevante comentar cómo se 
resuelve la ausencia de algunos estudiantes durante estas dos sesiones. Puesto que es 
fundamental que todos los participantes del estudio tengan la misma información, se 
acuerda con ellos diferentes sesiones de recuperación. Esto fue posible con todos los 
participantes afectados excepto con uno del CCP. Dado que la investigadora está 
presente durante todo el desarrollo de la tarea en este grupo, puede aclarar las dudas 
que le surgen a este estudiante que no puedan ser resueltas por sus compañeros por 
lo que no se considera que su ausencia incida en los resultados.  
 
A continuación, se expone la fase correspondiente al desarrollo de la tarea de escritura. 
Dado que en los tres casos del estudio la tarea de escritura se lleva a cabo de maneras 




distintas, se explica cada uno de ellos de forma independiente de forma que puedan 
apreciarse sus diferencias.  
 
a. El Caso Escritura Individual (CEI) 
 
La tarea de escritura en el CEI se lleva a cabo en una sola sesión de clase en la que la 
profesora responsable de la asignatura está presente, aunque no participa de forma 
activa. Tras un breve repaso, que sirve de recordatorio del contenido de la sesión de 
capacitación y de la tarea, las estudiantes, a quienes se entregan folios en blanco, 
comienzan a elaborar sus textos. Las instrucciones de la tarea se proyectan en la pizarra 
digital del aula durante toda la sesión en la que las estudiantes trabajan de forma 
individual y sin comunicarse entre ellas (casualmente, se sientan físicamente separadas 
en diferentes filas en el aula). Todas entregan sus textos completos al finalizar la sesión. 
Puesto que en este caso las estudiantes no tienen acceso a tecnología alguna, se llevan 
al aula diversos libros de consulta (ver apartado 2.2.6.2).  
 
Se considera conveniente comentar una incidencia que se produce durante esta sesión 
de escritura relacionada con unas nuevas incorporaciones inesperadas. Además de las 
cuatro estudiantes que habían asistido a la sesión de capacitación, a esta segunda 
sesión se presentan una estudiante que había faltado a la clase anterior y tres 
estudiantes de nuevo ingreso44. Ante esta circunstancia imprevista, mientras las cuatro 
estudiantes del estudio escribían sus textos, la investigadora explica brevemente a los 
cuatro recién incorporados los conceptos básicos presentados en la sesión de 
capacitación y realiza con ellos una pequeña práctica con textos argumentativos. 
También se les entrega en formato impreso el mismo material que a sus compañeras y 
se les dan las instrucciones necesarias para empezar a escribir. Al no disponer de toda 
la sesión para completar sus textos, se les permite terminarlos en casa y entregarlos a 
la profesora en la siguiente sesión. Debido a estas irregularidades, estos cinco textos 
no se tienen en cuenta para la presente investigación.  
 
b. Los casos colaborativos (CCP y CCV) 
 
La tarea de escritura del CCV tiene una duración de 25 días naturales, incluyendo fines 
de semana y tres días no lectivos. Para pautar el ritmo de trabajo de los diferentes 
 
44 Algunos programas internacionales permiten a sus estudiantes realizar estancias de medio semestre y 
la Universidad Antonio de Nebrija los incorpora a la segunda parte de las clases ya existentes. Es 
prácticamente imposible predecir en qué clases puede haber incorporaciones nuevas y en qué cantidad.  




grupos de forma que se puedan llevar a cabo los procesos colaborativos se establecen 
fechas para cada una de las fases. Así, los estudiantes cuentan con cinco días para la 
escritura colaborativa de las dos primeras versiones y seis días para la elaboración de 
la versión final. El tiempo disponible para los procesos de coevaluación con rúbrica es 
de tres días. A lo largo de todo el proceso, puesto que no se vuelve a ver a los 
estudiantes hasta el último día de la tarea, se mantiene, prácticamente a diario, 
comunicación con ellos mediante correo electrónico (ver anexo 2.26d). La mayor parte 
de las comunicaciones provienen de la investigadora y tienen como objetivo principal 
recordar las fechas de las diferentes fases y, en algunos grupos en los que se producen 
retrasos en la escritura y/o la coevaluación, instarles a que realicen su parte de la tarea. 
En otros casos, son los propios estudiantes los que contactan con la investigadora con 
dudas sobre los procedimientos o los agrupamientos.  
 
En el CCP los estudiantes disponen de cinco sesiones de clase para elaborar sus textos, 
tres para escribir las diferentes versiones y otras dos para los procesos de coevaluación. 
Al final de cada sesión la investigadora recoge todos los textos de forma que los 
estudiantes no puedan completarlos fuera del aula. Puesto que los estudiantes trabajan 
sin acceso a tecnología, se ponen a su disposición diferentes obras de consulta (ver 
apartado 2.2.6.2) y, durante las sesiones, la investigadora contesta a las preguntas y 
dudas que no pueden resolver con dicho material.  
 
Para la elaboración de las distintas versiones de los textos argumentativos se diseña un 
procedimiento de escritura y coevaluación que consta de diferentes pasos (ver figura 
2.4).  
 
Figura 2.4 El proceso de escritura colaborativa y coevaluación con rúbrica 
 
 
Fuente: elaboración propia. 




Para ello, se emplea como base teórica lo expuesto acerca de las mentorías o tutorías 
entre pares (ver apartado 1.3.3) y se utiliza el trabajo inter-grupo (Ibarra, Rodríguez y 
Gómez; 2012) para la parte de coevaluación de los textos. En primer lugar, el grupo 
escritor elabora la primera versión del texto de forma colaborativa. Esta versión se pasa 
a otro grupo de la clase (asignado previamente por la investigadora), que realiza una 
revisión entre pares con ayuda de la rúbrica antes de devolverlo a sus autores. A 
continuación, estos, durante un proceso de reescritura, valoran y emplean los 
comentarios y correcciones de sus compañeros para crear una segunda versión 
mejorada de su texto argumentativo. Esta segunda versión es evaluada y comentada, 
también con ayuda de la rúbrica, por otro grupo, diferente del primer grupo corrector 
(también asignado por la investigadora). Para completar el proceso, los autores de los 
textos usan estas nuevas sugerencias para escribir la versión final. Llevar a cabo dos 
revisiones entre pares responde al beneficio que supone incidir en este proceso, ya que 
si se realiza por diferentes grupos de coevaluadores estos se centrarán en distintos 
aspectos del texto y aportarán la riqueza de sus conocimientos y bagajes.  
 
Por último, es necesario comentar algunas incidencias que surgen durante el proceso 
colaborativo del CCV (en el CCP no se producen incidencias reseñables). En primer 
lugar, se observan cuestiones similares a las ocurridas durante el estudio piloto, 
especialmente problemas con la gestión de los tiempos. A pesar de los numerosos 
recordatorios que se envían por correo electrónico, todos los grupos tienen problemas 
para cumplir puntualmente con las fechas asignadas a la escritura y/o coevaluación de 
las diferentes versiones de los textos. Lamentablemente, estos mensajes no suelen 
recibir respuesta por lo que incluso se llega a tener que recordarles que la tarea es 
importante porque es parte integrante de la nota de su asignatura. Finalmente, para 
evitar retrasos que puedan desembocar en la no finalización de la tarea, se le pide al 
que les transmita la importancia de la situación en una de las sesiones presenciales de 
la asignatura «Conversación y composición», que tiene lugar en paralelo a la realización 
de la tarea de escritura. Después de esto, los grupos se empiezan a poner al día e 
incluso uno de los estudiantes se disculpa por correo electrónico alegando problemas 
informáticos.  
 
Una segunda incidencia es que, en varias ocasiones, los grupos escritores no 
comparten sus textos a tiempo con los grupos evaluadores, lo que frena la fluidez del 
proceso. En algunos casos, cuando los estudiantes piden ayuda por correo electrónico 
o cuando se detecta este problema en las múltiples comprobaciones de los documentos 




compartidos, la investigadora se encarga personalmente de compartir con ellos los 
textos correspondientes. Para terminar, una última incidencia que afecta al Grupo 2 del 
CCV es que, a los cinco días de comenzar la tarea de escritura, uno de los integrantes 
tiene que volver temporalmente a su país de origen por cuestiones familiares. Tras 
comentar la cuestión con el profesor y el grupo, se acuerda no realizar modificaciones 
en las agrupaciones ya que los otros dos integrantes se encargan de completar la tarea.  
 
La siguiente fase de la tarea comprende el proceso de recopilación de la opinión de los 
estudiantes sobre la experiencia colaborativa. Por un lado, tanto en el CCP como en el 
CCV, durante la última sesión programada, se completan los cuestionarios de 
percepción. En esa misma sesión, se realizan entrevistas semiestructuradas a todos los 
grupos de cada caso. En primer lugar, se informa a los estudiantes, en sesión plenaria, 
del objetivo de dichas entrevistas (Hernández, Fernández y Baptista, 2014), de su 
duración aproximada y de que van a ser grabadas. A continuación, se entrevista a cada 
grupo de trabajo en otra sala cercana mientras que los profesores responsables de las 
asignaturas se quedan en el aula supervisando la realización de los cuestionarios.  
 
La última fase de la tarea de escritura colaborativa consiste en la corrección y evaluación 
de los textos producidos en los tres casos por parte de la investigadora, quien envía el 
material y las notas correspondientes a los tres profesores responsables de la 
asignatura «Conversación y composición». El porcentaje de la nota final que se asigna 
a la tarea de escritura colaborativa se acuerda con cada uno de estos profesores, 
respetando los criterios generales de evaluación de la universidad. Así, Para el CCV, la 
nota final de la tarea supone un 16,5% de la nota total del curso. Además, el profesor 
decide que el texto que los alumnos deben escribir en su examen final sea un texto 
argumentativo. Sin embargo, en el CCP, la tarea representa un 10% de la nota ya que 
los estudiantes, a lo largo de la asignatura, escriben muchos otros textos. Finalmente, 
para los participantes del CEI, en el que la intervención se lleva a cabo solo durante dos 
sesiones, la nota se procesa como la de cualquier otra actividad de clase. Los profesores 
emplean las notas de la tarea de escritura para hacer las medias correspondientes para 
sus asignaturas. 
 
2.2.6 LOS MATERIALES DIDÁCTICOS DE LA TAREA 
 
En este apartado se describe el material diseñado y elaborado para el correcto 
desarrollo de la fase de capacitación tanto de tipo didáctico como de gestión y 




organización de la tarea. También se describe con detalle la rúbrica para la coevaluación 
de los textos argumentativos escritos, herramienta central de dicha tarea (ver tabla 2.6). 
 
Tabla 2.6 Los materiales didácticos de la tarea 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Cabe señalar que, dado que se trabaja con tres casos diferentes, algunos de estos 
materiales presentan las modificaciones necesarias para ajustarse a sus circunstancias 
particulares. Por la misma razón, cada caso dispone de estos materiales en formato 
diferente: el CCV mediante el acceso a una carpeta compartida en Google Drive y el 
CCP y el CEI en forma de dosier en formato impreso. 
 
2.2.6.1 LOS MATERIALES DE LA FASE DE CAPACITACIÓN  
 
Antes de poder producir sus propios textos, es necesario dotar a los estudiantes de las 
herramientas necesarias para ello, así como asegurarse de que todos tienen en común 
un mínimo de información y conocimiento. Por esta razón, se elabora el material 
necesario para la fase de capacitación recurriendo a múltiples fuentes bibliográficas 
(Bustos, 2013; Camps, 1995; Castelló, 2007; Centro de Recursos para la Escritura 




Académica del Tecnológico de Monterrey, 2012; Coronado, García y Zarzalejos, 1994; 
Cros, 2003; Cuadrado, s.f.; Cuenca, 1995; Errázuriz, 2012; Figuerola, 2106; García 
Damborenea, s.f.; Martín Vivaldi, 1981; Montolío, 2009; Moral Maeso, 1997; Moreno 
Espinosa, 2001; Serrano y Villalobos, 2008; Weston, 2006) además de a la propia 
experiencia profesional de la investigadora y a material de su propia elaboración.  
 
Los documentos que contienen el material de la fase de capacitación y que sirven de 
apoyo durante las sesiones de aula son, por un lado, una presentación de Power Point 
(ver anexo 2.11: 2.11a, 2.11b y 2.11c) y, por otro, un documento de Word denominado 
Documento de síntesis teórica (ver anexo 2.12), que contiene la misma información que 
el Power Point en un formato más desarrollado y completo.  
 
La razón principal para ofrecerles el mismo contenido en dos formatos diferentes es 
poder dar respuesta a estudiantes con distintos estilos de aprendizaje y permitirles 
solucionar sus dudas mediante una versión más esquemática o más extensa de acuerdo 
con sus necesidades. Por último, conviene señalar que pueden observarse ligeras 
diferencias en las presentaciones de los tres casos, que se realizan para ajustarse al 
contexto de cada uno. En el CCV, por ejemplo, se incluyen tres diapositivas con 
información visual acerca de la organización del material en diferentes carpetas de 
documentos de Google con el fin de que sepan dónde encontrar todo el material del que 
disponen. 
 
En este punto es interesante mencionar que, tras el estudio piloto, solo se modifica el 
documento de Power Point para ajustarlo a la plantilla de diseño que se emplea en la 
universidad donde se lleva a cabo la investigación. Además, para evitar que en el CCV 
surjan dificultades técnicas con el manejo de los documentos compartidos de Google, 
como sucede en el estudio piloto, se incluye en dicho documento una diapositiva con 
las instrucciones necesarias para compartir sus textos con los integrantes de los grupos 
evaluadores.  
 
El material elaborado para la capacitación se organiza en dos bloques principales, que 
se corresponden con cada una de las dos sesiones de aula correspondientes: un primer 
bloque de corte eminentemente teórico y un segundo bloque en el que se presenta la 
rúbrica y se realiza una actividad de práctica con ella. El primero de los bloques de 
material para la capacitación trata los cuatro contenidos principales que se describen en 
los siguientes subapartados: el proceso de escritura, los textos argumentativos, los 




artículos de opinión en la prensa escrita y recomendaciones para la tarea.  
 
a. El proceso de escritura 
 
El material relacionado con el proceso de escritura contiene un resumen de los pasos 
necesarios para escribir un texto, empezando por el análisis de la situación de 
comunicación, siguiendo por la consulta de fuentes y la planificación, para terminar con 
la elaboración de borradores y sus revisiones hasta llegar al producto escrito final 
editado. Con esto se pretende hacer reflexionar a los estudiantes sobre el proceso de 
escritura y aclararles tanto el enfoque de la tarea colaborativa como lo que se espera 
de ellos. 
 
b. Los textos argumentativos 
 
A continuación, para confirmar que todos los alumnos comprenden el concepto de 
argumentación así como la estructura básica de un texto argumentativo en español, se 
expone, en primer lugar, una reflexión inicial sobre la argumentación y sus objetivos. A 
continuación, se presenta la estructura básica de un texto argumentativo para continuar 
con la descripción y tipología de los argumentos que, con más frecuencia, suelen apoyar 
la tesis del escritor: argumento de autoridad, argumento de modelo, argumento por 
analogía y ejemplos (ver apartado 1.2.5.2). También se hace hincapié en la importancia 
de los contraargumentos y cómo, al adelantar las posibles objeciones del lector, estas 
se pueden rebatir para fortalecer la tesis. Para ello, se revisan dos estructuras 
argumentativas típicas (concesión y refutación) acompañadas de ejemplos (adaptados 
de Camps, 1995, p.53) que les ayudan a comprender su funcionamiento. Para terminar, 
se enfatiza la importancia de la conclusión como párrafo de cierre, se recuerdan sus 
objetivos fundamentales y se ofrecen algunos exponentes lingüísticos propios de esta 
parte del texto.  
 
Tras presentar toda esta información sobre los textos argumentativos se ofrecen 
algunas recomendaciones generales para su escritura acompañadas de ejemplos. El 
objetivo de estas recomendaciones no es solo poner a su disposición una guía de 
carácter práctico con aspectos importantes que deben tener en cuenta a la hora de 
realizar la tarea de escritura, sino también reforzar la estructura general y la esencia de 
los textos argumentativos. Entre estas recomendaciones generales se encuentran: (a) 
no recurrir a generalizaciones que podrían usarse para refutar y debilitar su tesis y sus 




argumentos, (b) justificar sus afirmaciones y aportar razones, pruebas o argumentos de 
peso que las apoyen, (c) respetar las actitudes y convenciones propias de los textos 
argumentativos, (d) considerar todas las alternativas posibles a la hora de hacer 
deducciones y sacar conclusiones, (e) confirmar que la relación causa-efecto que 
presentan es correcta, (f) evitar ambigüedades, tanto en la transmisión de las ideas 
como en el significado de los términos empleados, (g) razonar y justificar sus 
argumentos y (h) ser honestos a la hora de presentar los argumentos y rebatir los 
posibles contraargumentos.  
 
Una vez presentados estos contenidos de corte más teórico, se emplean dos textos para 
llevar a cabo una práctica de análisis y reflexión sobre la dimensión argumentativa. 
Estos textos son los que el PCIC usa como modelos de argumentación para el nivel B1-
B2 de dominio del español como lengua extranjera45: ¿Queremos vivir 120 años? 
(Instituto Cervantes, 2007, p. 360-362) y Aprender música (Instituto Cervantes, 2007, p. 
379-381) (ver anexo 2.13).   
 
c. Los artículos de opinión en la prensa escrita 
 
Puesto que la tarea de escritura que se plantea en este trabajo consiste en escribir un 
artículo de opinión para la revista Nuestra, se considera relevante incluir en la fase de 
capacitación información acerca de estos textos periodísticos, así como sobre dicha 
revista. Respecto de los artículos de opinión, en primer lugar, se presentan los dos 
grandes géneros en los que se clasifican los textos periodísticos, el informativo y el de 
opinión (Moreno Espinosa, 2001). A continuación, se proporciona información general 
sobre la descripción y objetivos de estos textos, así como unas pinceladas acerca de 
algunas estructuras gramaticales y exponentes lingüísticos propios de este género 
discursivo. Se termina con un breve repaso de los elementos típicos de los artículos de 
opinión (Moreno Espinosa, 2001) que incluyen, en primer lugar, la presentación del tema 
sobre el que versa el texto para ubicar al lector. Asimismo, es importante aportar la 
información necesaria (los hechos y los datos) para desarrollar dicho tema, acompañada 
de los detalles adicionales que el autor crea conveniente. Esta información, además, ha 
de presentarse y valorarse mediante un proceso de argumentación y contra-
argumentación. En este punto es importante comprobar los acontecimientos; es decir, 
la exposición lógica de los hechos y los argumentos, así como su explicación y 
 
45 Se recurre al PCIC dado que, como se explica en el apartado 1.1.2.3, se emplea para este estudio como 
marco de referencia para las cuestiones relacionadas con el aprendizaje del español como lengua 
extranjera  




justificación. Por último, es necesario incluir la valoración y la conclusión al término del 
texto para recapitular los argumentos más importantes y afianzar la posición del escritor.  
En cuanto a la revista Nuestra, para empezar, se presentan las características de la 
publicación. También se considera fundamental que los estudiantes se ciñan al código 
ético y a las normas de publicación, por lo que se les aclara que sus textos no deben 
incluir mensajes discriminatorios, xenófobos u ofensivos ni textos plagiados o copiados 
de otros autores o fuentes sin la citación adecuada. Acerca del formato de sus artículos, 
para que los estudiantes tengan un modelo según el cual puedan escribir sus propios 
textos, se les presenta un artículo publicado en la revista Nuestra y se les explican sus 
partes y las características de cada una de ellas.  
 
d. Algunas recomendaciones para la realización de la tarea 
 
El primer bloque de material de capacitación termina, a modo de cierre, con una serie 
de recomendaciones para la realización de la tarea de escritura. En los tres casos, se 
hace hincapié, en primer lugar, sobre la importancia de planificar tanto la estructura 
como los contenidos de sus textos antes de comenzar con la escritura. En segundo 
lugar, se les indica que tienen que organizar bien su tiempo y que la responsabilidad en 
el cumplimiento de las fechas es fundamental para que otros grupos puedan hacer su 
parte del trabajo y todo el proceso fluya sin interrupciones o retrasos.   
 
Se aprovecha también para recordar a los integrantes del CEI y el CCP que no pueden 
usar ni teléfonos ni ordenadores para llevar a cabo su tarea de escritura. Asimismo, se 
pide a los dos casos de trabajo colaborativo (CCP y CCV) que sean educados y 
constructivos a la hora de comentar y evaluar los textos de otros compañeros y se les 
recuerda que el objetivo final de la tarea es que todos aprendan y mejoren sus 
habilidades escritoras. Por otro lado, se incide en la importancia de que todos los 
miembros del grupo participen, tanto en la escritura y reescritura de los textos como en 
la revisión y evaluación de los productos escritos por sus compañeros de clase. 
 
En cuanto al segundo de los bloques de material elaborado para la fase de capacitación, 
este contiene, por una parte, la rúbrica diseñada para la tarea de escritura (ver anexo 
2.14) y un texto que se emplea para realizar un ejercicio de práctica de coevaluación 
que tiene como objetivo confirmar que los estudiantes comprenden tanto los contenidos 
de la herramienta como su uso. Para esta actividad, los estudiantes evalúan un texto 




escrito por un estudiante46 de español como lengua extranjera de nivel B2 (ver anexo 
2.15), realizado durante el semestre de otoño de 2017 en la misma universidad. Puesto 
que la rúbrica para los textos argumentativos es el eje central de la tarea de escritura, 
se describe con detalle en el apartado 2.2.6.3.  
 
2.2.6.2 LOS MATERIALES DE CONSULTA Y ORGANIZACIÓN DE LA TAREA 
 
Además de los materiales didácticos elaborados para las sesiones de capacitación, 
también se cuenta con un conjunto de documentos que pretenden facilitar a los 
estudiantes el cumplimiento de la tarea de escritura. El objetivo principal de este material 
es ayudarlos en el desempeño de su trabajo, reforzar sus conocimientos y aclarar las 
posibles dudas durante la realización de la misma de forma autónoma. Por un lado, se 
expone, a continuación, el material empleado para la consulta y el refuerzo de 
contenidos. Por otro, se presentan los documentos de apoyo elaborados para la 
organización y la gestión de la tarea.  
 
Respecto de los materiales de consulta, los estudiantes del CCV, al contar con acceso 
a internet, tienen a su disposición esta herramienta como fuente de información para 
ayudarse en el desarrollo de la tarea. En el caso del CEI y el CCP, se llevan al aula una 
gramática didáctica de español (Gómez Torrego, 1997); tres diccionarios: uno específico 
para hablantes no nativos de español (Maldonado, 2002), uno de uso (Almarza, 1997) 
y otro monolingüe español-inglés (Breslin, 2005). Los estudiantes también cuentan con 
ejemplares de la revista Nuestra que puedan servir como modelo (Universidad Antonio 
de Nebrija, 2018a, 2018b y 2018c).  
 
Además, con la intención de que los participantes se sientan seguros de sus 
conocimientos sobre argumentación, se recopila una pequeña selección de ejercicios 
de práctica autónoma y voluntaria (ver anexo 2.16) de forma que solo los realicen 
aquellos que crean necesitarlo.  
 
• Ejercicio 1 (Montolío, 2009): nombrar cada una de las partes de un texto 
argumentativo.  
• Ejercicio 2 (Montolío, 2009): escribir un párrafo contra-argumentativo a partir de 
un esquema de ideas.  
 
46 La identidad del estudiante autor del texto permaneció anónima. 




• Ejercicio 3 (Coronado, García y Zarzalejos, 1994): elegir el conector discursivo 
más adecuado para dar coherencia a un texto argumentativo.  
• Ejercicio 4 (Montolío, 2009): plantear objeciones a unas argumentaciones dadas.  
 
Con estas actividades se pretende reforzar la comprensión sobre la estructura de los 
textos argumentativos y la relación entre los diferentes argumentos, ayudar a los 
estudiantes a superar situaciones de falta de ideas, familiarizarlos con conectores 
discursivos en contexto y revisar estructuras discursivas propias de la dimensión 
argumentativa. Para fomentar la autonomía de los estudiantes, también se elabora un 
documento con posibles soluciones a estos ejercicios (ver anexo 2.17). De esta forma, 
no tienen que recurrir al profesor o a un compañero para su corrección, ya que pueden 
hacerla ellos mismos. Además, este material también puede emplearse como modelo 
de muestras de lengua para ayudarse en la elaboración de sus propios textos.  
 
También se elabora una tabla-resumen de conectores discursivos (ver anexo 2.18) que 
los estudiantes puedan emplear como guía durante la elaboración de la tarea y, a su 
vez, los anime a incorporar ítems nuevos a sus textos. La experiencia docente ha llevado 
a observar que, con frecuencia, los estudiantes de lenguas extranjeras presentan 
dificultades a la hora de emplear los conectores discursivos adecuados y que, para 
sentirse seguros, suelen limitarse a una corta variedad de ellos. La selección de los 
conectores y su organización en diferentes epígrafes se realiza empleando como base 
los propuestos por diferentes autores (Bustos, 2013; Castelló, 2007) así como los 
contenidos en el PCIC (Instituto Cervantes, 2007) para el nivel B2 de español.  
 
Puesto que se pretende que este documento sea un instrumento de consulta práctico y 
fácil de usar, se limita a una sola hoja por las dos caras y se agrupan los conectores en 
los siguientes epígrafes funcionales: introducir un tema, marcar orden, enfatizar, añadir 
(con una sub-clasificación sobre el tipo de elementos que se pueden añadir: similares o 
de la misma categoría, poco esperados por el lector, de otras series y argumentas 
positivos y negativos), distribuir la información, reformular (a su vez dividido en 
conectores explicativos, de rectificación, de recapitulación y de conclusión), mostrar 
oposición (con una división triple en concesión, restricción y exclusión) y expresar causa 
y consecuencia, condiciones, finalidad y certeza.  
 
Por último, para aquellos estudiantes que quieran profundizar más en el carácter, 
formato y contenidos de la revista Nuestra, se facilitan los tres últimos números de la 




misma47. De este modo, además, se fortalece el realismo de la tarea a la vez que se 
ofrecen modelos de escritura, no solo para este ejercicio en particular sino para futuros 
textos que los estudiantes tengan que escribir. Conviene aclarar que no se entrega una 
copia de las tres publicaciones a cada uno de los estudiantes del CEI y el CCP sino que 
se llevan al aula dos ejemplares impresos de cada número para su consulta. Si bien es 
cierto que al finalizar la tarea se permite que los estudiantes que así lo deseen se las 
lleven a casa.  
 
En relación con los materiales relacionados con la gestión de la tarea y del tiempo los 
participantes del CCV y el CCP reciben los siguientes documentos. Por un lado, un 
cronograma de todo el proceso de la tarea y las fechas relevantes de las distintas fases 
de escritura y coevaluación (ver anexo 2.19: 2.19a y 2.19b). Y, por otro, una vez 
establecidos los grupos de trabajo de cada caso, un documento con información sobre 
los integrantes de cada grupo escritor y evaluador (incluyendo el correo electrónico en 
el CCV)48 y los distintos turnos de evaluación para cada una de las versiones (ver anexo 
2.20: 2.20a y 2.20b).  
 
2.2.6.3 LA RÚBRICA PARA LA COEVALUACIÓN DE LOS TEXTOS 
ARGUMENTATIVOS 
 
Como se ha expuesto en apartados anteriores (ver apartado 1.2.1), escribir es un 
proceso complejo que se vuelve aún más difícil si se hace en una lengua extranjera 
(Silva, 1993). De hecho, diferentes estudios muestran que al escribir en segundas 
lenguas se planifica y se revisa menos y se escribe con una fluidez y una corrección 
más bajas que cuando se escribe en lengua materna (Cushing, 2002). En este contexto 
de escritura en segundas lenguas, se entiende la necesidad de ofrecer a los estudiantes 
una herramienta que les guíe en todas las fases del proceso de escritura. Por ello, para 
la presente investigación se elabora una rúbrica analítica (ver anexo 2.14) para la 
coevaluación de textos argumentativos escritos en español como lengua extranjera por 
estudiantes de nivel B2.  
 
A la hora de elaborar una rúbrica es fundamental definir el constructo; es decir, la 
habilidad que se pretende medir (Cushing, 2002). En el caso de la rúbrica de este 
estudio, el constructo es la competencia comunicativa escrita para argumentar en 
 
47 Dada la extensión de las tres publicaciones se ha decidido no incluirlas en el presente trabajo.  
48 Todos los estudiantes dan su autorización para compartir sus direcciones de correo electrónico con la 
clase.  




español como lengua extranjera en un nivel B2 de conocimiento. La definición de 
competencia comunicativa a la que se adscribe esta investigación es la establecida por 
el MCERL (ver apartado 1.1.2.2), que se complementa con los contenidos determinados 
por el PCIC para el nivel B2 de español. Solo corresponde aclarar que, puesto que la 
tarea objeto de estudio es la elaboración de un texto escrito, no se tienen en cuenta las 
sub-competencias fonológica y ortoépica contempladas en dicho documento. 
 
Antes de continuar, es conveniente aclarar que tanto la tarea de escritura como la 
rúbrica, elaboradas para este estudio se diseñan como una actividad de aprendizaje y 
no con el objetivo de tomar decisiones que puedan tener repercusiones académicas o 
económicas graves para los estudiantes (necesidad de certificación de un determinado 
nivel, concesión de becas, etc.). Es decir, se consideran una herramienta pedagógica 
(Bachman y Palmer, 1996). De esta forma, la rúbrica se contempla como un instrumento 
de utilidad para hacer, principalmente, inferencias sobre la competencia comunicativa 
de los participantes así como para guiarles en la mejora de sus propios textos y los de 
sus compañeros. Este objetivo pedagógico enlaza directamente con el concepto de 
impacto o washback (Bachman y Palmer, 1996; Bailey, 1996; Cushing, 2002); en otras 
palabras, el efecto que una prueba de evaluación tiene en el sujeto que la realiza. Desde 
esta concepción se espera que la tarea colaborativa tenga un impacto positivo y permita 
el avance de los estudiantes en su proceso de aprendizaje. 
 
En los siguientes apartados se describe, por un lado, el proceso de elaboración de la 
rúbrica y sus diferentes versiones fruto de los procesos de validación por expertos y la 
experiencia del estudio piloto. Por otro, se detallan los diferentes elementos (criterios de 
evaluación, definiciones de calidad y estrategia de puntuación) de la versión de la rúbrica 
que, finalmente, se emplea para la presente investigación.   
 
2.2.6.3.1 El proceso de elaboración de la rúbrica 
 
El origen de la rúbrica que se emplea para el presente trabajo de investigación se 
remonta a la herramienta de evaluación que se diseña en 2014 para el Trabajo de Fin 
de Máster de la investigadora en el marco del Máster de Lingüística Aplicada a la 
Enseñanza de Español como Lengua Extranjera de la Universidad Antonio de Nebrija. 
Esta primera rúbrica se organiza en torno a tres grandes dimensiones (adecuación, 
estructura y cohesión y gramática y ortografía), cada una de las cuales, a su vez, dividida 
en diferentes sub-dimensiones. 




A partir de entonces, y ya en el marco de los estudios de doctorado, se inicia un trabajo 
de búsqueda bibliográfica y estudio comparativo de numerosas rúbricas aplicadas a la 
enseñanza de lenguas extranjeras (ver apartado 1.3.4.2.) con el objetivo de elaborar 
una herramienta más completa y útil. Este proceso de análisis se ve enriquecido, 
además, por una estancia de investigación en la Universidad de Liberty (Virginia, EE. 
UU.) donde se profundiza en la aplicación rúbricas en procesos de evaluación por pares 
(Castaneda, 2016a, 2016b, 2016c).  
 
Tras este trabajo de análisis crítico, se elabora la primera versión de la rúbrica (ver 
anexo 2.21) que contiene las siguientes tres dimensiones: 
 
• Contenido: incluye aspectos como la pertinencia de la información respecto de la 
tarea, la ética de los contenidos, la coherencia y el desarrollo de las ideas, el interés 
de los argumentos de cara al posible lector y el nivel de persuasión de los mismos.  
• Adecuación al género y tipo de texto: contiene cuestiones relacionadas con las 
convenciones de la dimensión argumentativa, la estructura del texto, el registro, el 
formato y el tratamiento bibliográfico de las fuentes.  
• Corrección lingüística: comprende puntos relacionados con el nivel léxico 
(corrección, variedad y adecuación), el nivel ortográfico (ortografía, acentuación, 
puntuación) y el nivel morfosintáctico de la lengua (género, número, persona, tiempo, 
voz y modo verbal, etc.).  
 
Las definiciones de calidad contemplan tres niveles diferentes que se puntúan de 0 a 5 
y para la evaluación cuantitativa, se aplica una estrategia de puntuación global en la que 
la suma de las valoraciones de las distintas dimensiones (25 puntos en cada una de 
ellas) indica el nivel redactor del estudiante (Mendoza Fillola,1990) mediante una 
calificación numérica de 0 a 75 puntos. Esta primera versión de la rúbrica también 
incorpora un espacio para que los estudiantes realicen comentarios abiertos a sus 
compañeros y algunas puntualizaciones acerca de cuestiones prácticas sobre la 
realización de la actividad.  
 
Con esta primera versión de la rúbrica, se procede a llevar a cabo la primera validación 
de la herramienta con el método de juicio de expertos (ver apartados 2.2.5.1.1y 2.2.8.1) 
cuyos resultados se resumen, a continuación, de acuerdo con cada uno de los nueve 
criterios que conformaban la guía de validación para jueces.  
 




En cuanto a la pertinencia de la rúbrica para la evaluación de textos argumentativos, el 
90% de los expertos califica la rúbrica con la puntuación máxima, aunque tres de ellos 
sugieren ajustar más la herramienta a la tarea específica y añadir información explícita 
referente a las tesis de los textos argumentativos.  
 
Respecto de la coherencia de la rúbrica con el nivel de los usuarios, el 60% califica este 
criterio con 3 puntos y solo uno de ellos le otorga 1 punto. En este caso, varios jueces 
coinciden en proponer la elaboración de descriptores más comprensibles para 
estudiantes de español como lengua extranjera y que para ello no solo se tenga en 
cuenta el nivel de dominio lingüístico sino también su conocimiento del metalenguaje 
sobre gramática.  
 
Aunque la mayoría de los expertos consideran que la rúbrica es coherente con su 
objetivo (90% le otorgó 3 puntos a este criterio), la claridad de la descripción de los 
distintos niveles de calidad para cada descriptor suscita bastantes dudas. De hecho, la 
mitad de los expertos solo valora este criterio con 1 punto y la razón principal que 
argumentan es el uso de descriptores demasiado vagos, como «casi» o «generalmente» 
y la dificultad para valorar dimensiones subjetivas y difícilmente medibles como 
«interés», «persuasión» o «ética».  
 
En cuanto a la adecuación de la distancia entre los descriptores de los niveles de la 
escala, siete de los 10 jueces que completan la guía para la validación otorgan a este 
criterio 3 puntos. Sin embargo, los otros evidencian problemas para distinguir entre las 
puntuaciones intermedias y hacen referencia a la vaguedad encontrada en la redacción 
de algunos descriptores.  
 
Respecto de la extensión de los descriptores, todos los jueces, excepto uno, otorgan 3 
puntos a este criterio, y ocho de ellos hacen lo mismo para el criterio que hace referencia 
al número de las categorías incluidas en la herramienta. Aunque, con respecto a la 
categoría apariencia, ocho de los jueces conceden la puntuación máxima, dos de ellos 
proponen hacerla más atractiva para los estudiantes.  
 
Por último, el 90% de los jueces (todos con valoraciones máximas de 3 puntos) 
consideran que la aplicabilidad de la rúbrica permite su uso para el trabajo con otros 
textos argumentativos en contextos similares.   
 




Además de estos comentarios, algunos de los jueces proponen otra serie de mejoras y 
modificaciones entre las que se encuentran el cambio de algunos aspectos a 
dimensiones más adecuadas; por ejemplo, mover «pertinencia» y «coherencia» a la 
dimensión adecuación al tipo de texto. También sugieren evitar la formulación de 
descriptores con oraciones negativas como «no siempre» o «no se incluyen» y buscar 
la forma de puntuar sobre un número más familiar en el contexto educativo (10 o 100), 
en lugar de 75 puntos. Algunos jueces también hacen alusión a aspectos relacionados 
con la dimensión argumentativa como añadir el concepto de inferencia y considerar la 
evaluación de aspectos pragmáticos y discursivos de estos textos. Por otra parte, 
indican que sería adecuado precisar de forma explícita los componentes básicos del 
texto (introducción, desarrollo y conclusión) para facilitar la comprensión por parte de 
los estudiantes y añadir «errores en el uso de b/v/g/j/h/ll/y» en el nivel ortográfico.  
 
Se sugiere también incorporar a la rúbrica cuestiones de retórica intercultural pero, tras 
considerar la propuesta, finalmente se decide no hacerlo por varias razones. En primer 
lugar, porque este aspecto no está originalmente presente en los objetivos de la 
investigación. Además, dado su interés en el ámbito de la enseñanza de segundas 
lenguas, sería conveniente que se desarrollara con amplitud en un estudio 
independiente. En segundo lugar, se asume que la tarea en sí ya incorpora cierto trabajo 
implícito sobre este tema puesto que los estudiantes, al escribir con compañeros de 
otras nacionalidades que tienen diferente formación y tradición escritora, pueden 
intercambiar información y aumentar su conocimiento a este respecto. Para terminar, 
algunos expertos proponen la cuantificación del número de errores para cada nivel de 
forma que se eviten parcialidades a la hora de evaluar.  
 
Teniendo en cuenta los comentarios y valoraciones recibidos de los expertos, se 
procede a la elaboración de la segunda versión de la rúbrica (ver anexo 2.22), que 
aumenta el número de dimensiones a las siguientes seis:  
 
• Contenido: hace referencia a la elaboración, complejidad y claridad de las ideas así 
como a su enriquecimiento mediante detalles relevantes.  
• Coherencia y cohesión: tiene en cuenta aspectos como la claridad de los elementos 
de la estructura (introducción, desarrollo y conclusión), la relación entre las ideas y la 
conexión de estas con la tesis del texto, además del uso de oraciones complejas.  
• Argumentación y persuasión: valora cuestiones como la claridad de la tesis y la 
inclusión de ejemplos que la apoyen, así como la existencia de contraargumentos y 




la capacidad para rebatirlos; aparte del hecho de que la conclusión sea clara y eficaz.  
• Registro: hace referencia a aspectos como la adecuación a la situación comunicativa 
y el empleo de un tono objetivo y formal. 
• Léxico: atiende a cuestiones como la variedad, el dominio de expresiones coloquiales 
y las incorrecciones en la selección léxica.  
• Corrección gramatical: aúna aspectos relativos al nivel ortográfico (acentuación, uso 
de mayúsculas y minúsculas, ortografía y puntuación), al nivel morfosintáctico 
(concordancia de género, número y persona y el uso del tiempo, la voz y el modo 
verbal) y al nivel sintáctico. Además, se decide seguir las indicaciones de los jueces 
de elaborar descriptores más específicos y de cuantificar los errores de esta 
dimensión.  
 
Al realizarse cambios en la estructura general de la herramienta, también se llevan a 
cabo modificaciones en la estrategia de puntuación global, que ahora alcanza un total 
de 30 puntos, con un máximo de 5 puntos para cada una de las seis dimensiones. Por 
su parte, las definiciones de calidad de esta segunda versión siguen contemplando los 
mismos tres niveles que se puntúan de igual forma que en la primera versión de la 
rúbrica. El cambio más significativo tiene lugar al identificar esos tres niveles con niveles 
de actuación reconocibles por los alumnos: B1 para un nivel insuficiente, B2 para textos 
adecuados a su nivel y B2+ para textos que superan el nivel requerido en su curso. 
Además, para hacer las estrategias de puntuación más comprensibles a los estudiantes, 
tal y como sugieren algunos de los expertos, se opta por un cambio de diseño pasando 
a una rúbrica con bandas verticales por niveles, situándose el nivel B1 en la parte inferior 
de cada dimensión y el B2+ en la superior. De esta forma, los estudiantes pueden 
percibir cómo van escalando en su competencia comunicativa.  
 
Esta segunda versión de la rúbrica también mantiene el espacio para que los 
estudiantes realicen comentarios abiertos a sus compañeros, aunque se cambia el 
nombre a informe final. A pesar de los cambios se mantiene el espacio a una hoja por 
las dos caras; un aspecto que resulta fundamental a la hora de facilitar el uso de la 
herramienta. Para terminar, se decide sustituir las puntualizaciones finales de la 
investigadora acerca de cuestiones prácticas sobre la realización de la actividad por 
cuatro ítems independientes y absolutos que se ubican al principio del documento. Estos 
ítems determinan los requisitos necesarios establecidos por la tarea de escritura: 
cumplir con el objetivo propuesto y respetar el código ético, así como el formato y la 
longitud del texto de la publicación (la revista Nuestra).  




Una vez finalizada la segunda versión de la rúbrica, se procede a solicitar a los expertos 
consultados una segunda validación (ver apartado 2.2.5.1.1) de la que, a continuación, 
se resumen los comentarios recibidos siguiendo las categorías de la guía de valoración.  
Para empezar, todos los expertos coinciden en que la rúbrica es pertinente para la 
evaluación de textos argumentativos y coherente con su objetivo, otorgando en ambos 
casos la puntuación máxima de la guía. Sin embargo, uno de ellos indica que debería 
hacerse referencia al concepto de inferencia como mecanismo propio de los textos 
argumentativos.  
 
Respecto de la adecuación, la mayoría de los jueces encuentran que la distancia entre 
los descriptores de los diferentes niveles es adecuada y suficientemente clara. En este 
caso, siete de los nueve expertos que completan este apartado lo valoran con 3 puntos. 
La misma puntuación máxima conceden ocho de esos mismos nueve jueces al criterio 
de aplicabilidad, que permitiría transferir el uso de la herramienta a otros contextos de 
enseñanza similares; estimando especialmente útil para ello el hecho de que esta 
segunda versión incluye los ítems específicos de la tarea de forma independiente.  
 
Sin embargo, a pesar de que ocho de los nueve jueces conceden al criterio de 
coherencia con el nivel de los usuarios la puntuación máxima, algunos de ellos 
evidencian potenciales problemas de comprensión por parte de estudiantes y señalan 
la complejidad en la redacción de algunos descriptores. Estos comentarios se relacionan 
con los que algunos de los expertos hacen sobre la claridad y la extensión de los 
descriptores que aluden a la necesidad de modificar los descriptores dobles de forma 
que cada ítem se refiera a un solo aspecto evaluable. 
 
En cuanto a la apariencia y facilidad de uso de la rúbrica, los comentarios indican que 
el nuevo formato por bandas verticales es más claro y fácil de usar (ocho de los nueve 
jueces que puntúan este criterio lo hicieron con 3 puntos). En este sentido, dos de los 
expertos proponen que se incluya algún mecanismo para que los estudiantes marquen 
o señalen el descriptor que han considerado para otorgar cierta puntuación al texto, de 
forma que se aumente la transparencia de dichas puntuaciones.  
 
Por último, todos los jueces consideran que las categorías de la rúbrica son suficientes 
para evaluar textos argumentativos (ocho de ellos conceden a este apartado la 
puntuación máxima y los otros dos le otorgan 2 puntos). Sin embargo, algunos expertos 
señalan que conceptos como registro, para un hablante no nativo de español, pueden 




ser complicados y pueden requerir de una formación adicional en competencias 
interculturales.  
 
Además de estos comentarios, se ofrecen algunas indicaciones adicionales acerca la 
redacción, puntuación y formato de la rúbrica; por ejemplo, poner los exponentes 
lingüísticos en cursiva. También se sugiere un cambio en el orden de las dimensiones 
de la rúbrica con el fin de que la herramienta en su conjunto ofrezca una mayor 
progresión lógica y coherencia global. Así, las dimensiones presentarían, en primer 
lugar, aspectos relacionados con la sociolingüística para después tratar aspectos 
discursivos y, por último, lingüísticos. En esta misma línea, algunos jueces proponen 
reorganizar y diferenciar los descriptores de la dimensión corrección lingüística en 
apartados que atiendan los aspectos léxico-semántico, morfosintáctico y ortográfico.  
 
Por último, se sugiere que, de igual forma que se hace con la dimensión corrección 
lingüística, deberían cuantificarse aspectos de otras dimensiones elaborando 
descriptores con criterios más medibles. En relación con esto, uno de los expertos 
apunta a una excesiva rigurosidad en el número de errores permitidos, especialmente 
en cuestiones como la acentuación y la ortografía, teniendo en cuenta el nivel de 
competencia comunicativa de los usuarios de la herramienta. Con todos los comentarios 
recibidos en esta segunda valoración por expertos, se procede a elaborar una nueva 
versión de la rúbrica, que se emplea para el estudio piloto. A continuación, se exponen 
las lecciones aprendidas durante este pilotaje en relación con la rúbrica y las decisiones 
que se toman en consecuencia.  
 
En líneas generales, la mayoría de los estudiantes de este estudio piloto coinciden en 
que la rúbrica es clara y útil, no solo para evaluar los textos de los compañeros sino 
también para la elaboración de sus propios textos. Por lo tanto, se decide mantener la 
herramienta en su versión resultante de la segunda validación por expertos. Sin 
embargo, durante las entrevistas que se realizan al final de la tarea, se constata un 
problema con el uso de la rúbrica que ya se había intuido durante la realización de la 
misma. Siguiendo la sugerencia de dos de los expertos consultados de incluir algún 
mecanismo para que los estudiantes marquen el descriptor de cada dimensión que 
mejor identifique los diferentes aspectos del texto de sus compañeros, se decide 
establecer un código de colores para que los estudiantes marquen la rúbrica además 
de puntuar cada una de las dimensiones. Se estima que esto puede aumentar la 
transparencia de las puntuaciones ya que ofrece a los grupos escritores una percepción 




visual más clara del nivel de sus textos. Este código de colores determina que, aquellos 
descriptores que señalan aspectos de los textos correspondientes a un nivel B1 de 
competencia y, por ende, mejorables, deberían marcarse en rojo. Los que corresponden 
a un nivel B2 de actuación se marcarían en verde, puesto que serían adecuados al nivel 
de competencia comunicativa de los estudiantes, y los descriptores propios de un nivel 
B2+ se marcarían en azul (ver figura 2.5).  
 
Figura 2.5 Ejemplo de la aplicación del código de colores a la rúbrica 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
A pesar de que, durante el desarrollo de la tarea de escritura, ninguno de los 
participantes manifiesta explícitamente tener dudas sobre el uso de la rúbrica, se tienen 
que enviar varios recordatorios por correo electrónico para que empleen el código de 
colores en sus procesos de coevaluación. Esto hace sospechar que el sistema resulta 
confuso a los estudiantes, lo que, efectivamente, se confirma durante las entrevistas 
semiestructuradas que se realizaron al término de la tarea. Por ello, de cara a la 
investigación principal, se decide modificar el código de colores por un sistema más 
sencillo en el que los participantes solo tienen que marcar en negrita o subrayar los 
descriptores elegidos.  
 
2.2.6.3.2 La descripción de la rúbrica para la coevaluación de textos 
argumentativos 
 
La rúbrica que se describe a continuación se diseña de forma específica para la tarea 
concreta que se desarrolla en este estudio, aunque, con ligeras modificaciones, podría 
emplearse para escribir y evaluar otros textos argumentativos similares. También es 




importante añadir que es una rúbrica orientada al usuario (Cushing, 2002) puesto que 
su objetivo principal es ofrecer a los estudiantes información clara y útil para la 
elaboración y mejora de sus textos escritos.  
 
Para la descripción de la rúbrica se sigue la línea común en la literatura consultada sobre 
la elaboración de rúbricas (Bachman y Palmer, 1996; Cabero, 2010; Cushing, 2002; 
Tójar y Velasco, 2015; Torres y Perera, 2010), que establece que una plantilla de 
evaluación debería contener tres elementos fundamentales: los criterios de evaluación, 
las definiciones de calidad o descriptores y la estrategia de puntuación en los diferentes 
niveles de logro. Estos elementos se disponen en nuestra rúbrica en forma de bandas 
horizontales de forma que la primera columna contiene la categoría que se evalúa y la 
segunda se divide horizontalmente en los tres niveles de actuación esperables. En este 
sentido, la tercera columna recoge, separados por una línea horizontal, los descriptores 
de cada uno de los niveles. La cuarta y última columna contiene el espacio para 
completar la puntuación que se le asigne a cada criterio (ver figura 2.6).  
 
Figura 2.6 Disposición de los elementos de la rúbrica 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
También se incluyen, al principio de la rúbrica, cuatro ítems relacionados 
exclusivamente con la tarea en cuestión (escribir un artículo de opinión para la revista 
Nuestra), indispensables para valorar el texto en su contexto de escritura. Puesto que 
estos cuatro ítems son absolutos, se puntúan en una escala bipolar de «sí» (hay 
presencia del criterio) o «no» (no hay presencia del criterio) (Torres y Perera, 2010), 
equivalentes a 1 o 0 puntos respectivamente. La razón principal por la que se 
encuentran separados del resto de la rúbrica es que pueden ser fácilmente sustituidos 
y/o adaptados por requisitos diferentes si se realizan tareas argumentativas escritas 




sobre temas distintos o con otro tipo de géneros textuales.   
 
Estos ítems hacen referencia, por un lado, al objetivo de la tarea y, por otro, a la 
adecuación del texto al contexto de escritura. El primero de ellos, «El texto cumple con 
el objetivo propuesto en la tarea: presentar y argumentar las ventajas y las desventajas 
de realizar una estancia universitaria en el extranjero», se refiere al cumplimiento de la 
tarea. De esta forma se pretende paliar uno de los problemas más frecuentes que se 
encuentran los evaluadores: valorar textos que, aunque podrían tener una calidad 
lingüística aceptable, malinterpretan o no responden a las instrucciones de la tarea 
(Cushing, 2002).  
 
Los otros tres criterios sobre el cumplimiento de la tarea («El texto respeta el código 
ético de la revista Nuestra»; «El formato se ajusta a los estándares del género textual 
requerido por la publicación -título, tipo y tamaño de letra, disposición del texto, 
fotografías, etc.»; y «La longitud del texto se ajusta a la publicación -300-500 palabras») 
se relacionan con el nivel de ajuste de los textos a la publicación (la revista Nuestra). 
Por último, la rúbrica ofrece a los usuarios un espacio denominado informe final, donde 
añadir, de forma libre, comentarios sobre las valoraciones del texto y sugerencias para 
la mejora del mismo. A continuación, se trata cada uno de los elementos de la rúbrica 
de forma individual y detallada.  
 
2.2.6.3.2.1 Los criterios de evaluación de la rúbrica 
 
Los criterios de evaluación, también llamados dimensiones, indicadores o guías, son los 
aspectos de la tarea susceptibles de ser evaluados (Gatica-Lara y Uribarren-Berrueta, 
2013; Raposo y Martínez, 2011); en otras palabras, son los elementos que guían la 
valoración. En el caso de la rúbrica de este estudio, estos criterios son los siguientes: 
(a) contenido, (b) argumentación y persuasión, (c) coherencia y cohesión y (d) uso de 
la norma lingüística. Todos ellos se consideran significativos, necesarios y suficientes 
(Conde y Pozuelos, 2007) para valorar los textos argumentativos requeridos por la tarea. 
La elección de estos criterios resulta del análisis e identificación de los elementos que 
se esperan de un texto argumentativo para un escritor no nativo de español con un nivel 
B2 en esta lengua de acuerdo con el MCERL.  
 
El orden de presentación de los criterios en la rúbrica no es aleatorio sino que refleja 
una concepción de la escritura como actividad social en la que el contexto, el propósito 




de la escritura y la audiencia juegan un papel fundamental en el desarrollo de un texto 
(Caldera y Bermúdez, 2007; Carlino, 2013; Grupo Didactext, 2015; Flower y Hayes, 
1980). De este modo, los criterios atienden a las diferentes sub-competencias del 
constructo de la herramienta (ver apartado 1.1.2.2). Así, los criterios contenido, 
coherencia y cohesión y argumentación y persuasión se refieren a las competencias 
sociolingüística y pragmática, mientras que el criterio uso de la norma lingüística se 
relaciona con los diferentes aspectos de la competencia lingüística.  
 
Por su parte, el criterio contenido hace referencia al tipo de información que se incluye 
en el texto de la tarea; especialmente a la claridad a la hora de exponer las ideas y a la 
variedad de las mismas. El criterio argumentación y persuasión recoge elementos y 
características típicos de los textos argumentativos como la claridad de la tesis, la 
tipología de los argumentos empleados y su conexión con dicha tesis, el concepto de 
inferencia y el contenido de la conclusión. El criterio coherencia y cohesión sirve para 
valorar la organización de la estructura del texto, la claridad en la relación de las ideas, 
la conexión entre los diferentes argumentos con la tesis, así como la complejidad de las 
oraciones empleadas.  
 
Por último, el criterio uso de la norma lingüística se subdivide en tres apartados que se 
ocupan de tres de los niveles del sistema lingüístico que se consideran relevantes para 
la tarea de escritura que nos ocupa: el nivel léxico-semántico, el morfosintáctico y el 
ortográfico. Resta aclarar que, para facilitar el uso de la rúbrica a los estudiantes, se 
incluyen los aspectos relacionados con el nivel sintáctico de la lengua en el criterio de 
coherencia y cohesión (tipología de las oraciones).  
 
Así, las cuestiones de la rúbrica relacionadas con el nivel léxico-semántico hacen 
referencia a la variedad del vocabulario empleado en el texto, a la corrección en la 
selección léxica y a la adecuación del mismo a la situación comunicativa. En cuanto al 
nivel morfosintáctico, la rúbrica se ocupa de la concordancia de género, número y 
persona, de la corrección en el uso del tiempo, voz y modo verbales y otros elementos 
como preposiciones, pronombres, etc. Para terminar, la última sección de este criterio 
de la rúbrica se ocupa de la corrección en la acentuación, el uso de mayúsculas y 
minúsculas, la ortografía (especialmente aquella que presenta más dificultades a los 
hablantes no nativos de español) y la puntuación.  
 




2.2.6.3.2.2 Las definiciones de calidad de la rúbrica (descriptores) 
 
Las definiciones de calidad de una rúbrica son los descriptores que «proveen una 
explicación detallada de lo que el estudiante debe realizar para demostrar sus niveles 
de eficiencia, para alcanzar un nivel determinado de los objetivos» (Gatica-Lara y 
Uribarren-Berrueta, 2013, p.64). Es fundamental que los descriptores sean claros, 
detallados y precisos (Conde y Pozuelos, 2007; Cushing, 2002) ya que, de esta manera, 
se ofrecen puntuaciones más exactas (Brown, Glaswell y Harland, 2004; Huot, 1996; 
Popham, 1997), se aporta fiabilidad a la herramienta (White, 1984) y se facilitan la 
comprensión y el uso. Para ello, es recomendable hacer «referencias a criterios de 
realización específicos y observables» (Conde y Pozuelos, 2007; p.83). Para adecuar 
los descriptores de esta rúbrica al contexto de escritura y al nivel y conocimientos de los 
usuarios se consultan y analizan múltiples fuentes de información como el MCERL, el 
PCIC y una variedad de manuales de enseñanza de español a no nativos. A esto se 
añaden, por un lado, el criterio personal de la investigadora respaldado por su trayectoria 
docente en enseñanza de lenguas y, por otro, la investigación y el estudio realizado con 
la rúbrica que diseñó para su Trabajo de Fin de Máster.  
 
Antes de pasar a la explicación detallada de los descriptores, conviene señalar que esta 
tercera y última versión de la rúbrica incluye las modificaciones hechas a raíz de la 
segunda ronda de validación por expertos. En primer lugar, se simplifica la redacción de 
algunos de los descriptores que podrían provocar confusión en los usuarios tanto por el 
nivel de lengua empleado como por la complejidad de los conceptos. Además, con el fin 
de ofrecer esos criterios concretos y medibles que mencionan Conde y Pozuelos (2007, 
p. 83) y sobre los que varios de los jueces también llaman la atención, se opta por 
cuantificar los criterios contenido, argumentación y persuasión y coherencia y cohesión 
por medio de porcentajes. Como se recordará, esta cuantificación ya estaba presente 
en la versión anterior de la rúbrica para el criterio uso de la norma lingüística. Sin 
embargo, y tras las indicaciones de alguno de los jueces consultados, se decide ampliar 
el número de errores por nivel de esta dimensión.  
 
a. Descriptores del criterio contenido 
 
El primero de los descriptores del criterio contenido hace referencia a la claridad de las 
ideas. Un texto que cumpla con los requisitos esperados para un nivel B2, se asociaría 
al descriptor de la rúbrica: «Las ideas siempre se exponen con claridad». Esto refleja la 




descripción de la escala global del nivel B2 del MCERL que, afirma que un hablante de 
ese nivel «Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos» (Instituto 
Cervantes, 2002, p.26). Si, por el contrario, el texto no alcanza ese nivel, habría que 
aplicar la definición de calidad de la rúbrica que dice: «Las ideas se exponen con 
claridad en la mayoría de las ocasiones (-75%)». Y para los casos en los que el texto 
supera las expectativas de un nivel B2 (denominado en la rúbrica como B2+) el 
descriptor apropiado sería: «Las ideas siempre se exponen de forma precisa aportando 
matices».  
 
El segundo de los descriptores de este criterio se refiere a la variedad de las ideas del 
texto. Se entiende que en una producción escrita de nivel B2 «Las ideas son 
heterogéneas, aunque puede haber alguna idea repetida». Si, por el contrario, «Las 
ideas son repetitivas», el texto se acercaría más a un nivel B1 de lengua y si «Las ideas 
son heterogéneas» lo haría hacia un nivel B2+.  
 
b. Descriptores del criterio argumentación y persuasión 
 
El primero de los descriptores de este criterio se refiere a la claridad de la tesis del texto 
producido. Se entiende por tesis el «enunciado […] que mejor resume el punto de vista 
o la interpretación que ofrece un escritor acerca de un hecho o situación» (Díaz, 2002, 
p.38). Una tesis clara es fundamental para la elaboración de un texto argumentativo y 
así lo refleja el PCIC para el nivel B2 al considerar que presentar una opinión o tesis es 
uno de los aspectos relevantes de la denominada macrofunción argumentativa. 
Teniendo esto en cuenta, los descriptores de la rúbrica respecto de la tesis son los 
siguientes: 
 
• Nivel B2+: La tesis (postura del autor/de los autores) es totalmente clara. 
• Nivel B2: La tesis (postura del autor/de los autores) es parcialmente clara (50-75%). 
• Nivel B1: La tesis (postura del autor/de los autores) no es clara o no existe.  
 
El segundo de los descriptores hace referencia a la variedad en la tipología de 
argumentos. Para apoyar una idea es importante recurrir a argumentos variados: de 
autoridad, de modelo, analogías o ejemplos. Por tanto, para los tres niveles de la rúbrica 
los descritores correspondientes a la variedad de los argumentos serían estos: 
 
• Nivel B2+: El texto incluye argumentos variados (ejemplos, argumentos de autoridad, etc.). 




• Nivel B2: El texto incluye argumentos variados (ejemplos, argumentos de autoridad, etc.) (50-
75%).  
• Nivel B1: El texto incluye argumentos que no son variados (ejemplos, argumentos de 
autoridad, etc.). 
 
El tercer descriptor del criterio argumentación y persuasión resalta la importancia de la 
relación entre los argumentos de un texto y la tesis. En un nivel B2 de español como 
lengua extranjera se considera necesario que el hablante sea capaz de «construir una 
argumentación razonada» como se resume en las especificaciones de autoevaluación 
de DIALANG49 (Instituto Cervantes, 2002, p.223). Esta habilidad solo empieza a 
controlarse a partir de este nivel de lengua ya que, como se afirma en el MCERL, 
argumentar no es fácil para un hablante de nivel B1. Puesto que los argumentos sirven 
para defender la tesis, la relación entre ambos resulta fundamental para producir un 
texto argumentativo adecuado. Por ello, los descriptores de los tres niveles de la rúbrica 
se redactan de esta manera: 
 
• Nivel B2+: Los argumentos siempre se usan de forma adecuada para defender la tesis. 
• Nivel B2: Los argumentos se usan de forma adecuada para defender la tesis la mayoría de 
las veces (50-75%). 
• Nivel B1: Los argumentos no se usan de forma adecuada para defender la tesis. 
 
El siguiente descriptor del criterio de argumentación y persuasión presenta el concepto 
de inferencia; es decir, «una acción o un proceso de razonamiento llevado a cabo por 
una persona» (Vega, 1985, p.47). En esta investigación, el concepto de inferencia se 
emplea para hacer referencia a las relaciones lógicas que se establecen entre los 
argumentos y los contraargumentos del texto. Como se espera que un hablante no 
nativo de nivel B2 de español sea capaz de presentar un argumento y una 
contraargumentación, los descriptores de los tres niveles de la rúbrica respecto de la 
inferencia son los siguientes: 
 
• Nivel B2+: El desarrollo lógico de los argumentos (inferencia) es siempre claro. 
• Nivel B2: El desarrollo lógico de los argumentos (inferencia) es, en la mayoría de los casos 
(75%), claro. 
• Nivel B1: El desarrollo lógico de los argumentos (inferencia) es, con frecuencia, confuso. 
 
 
49 DIALANG fue un proyecto desarrollado entre 1996 y 2004 por el Consejo de Europa para el desarrollo 
de pruebas diagnósticas en línea para 14 lenguas incluido el español.  




Para terminar, este criterio se interesa por la conclusión del texto argumentativo. Resulta 
especialmente relevante que el contenido del párrafo que cierra el texto no solo resuma 
las ideas principales del mismo, sino que, además, sirva para aclarar definitivamente y/o 
reforzar la postura del autor sobre el tema (Errázuriz, 2012). De este modo, los 
descriptores para este aspecto se presentan así en la rúbrica: 
  
• Nivel B2+: La conclusión resume el contenido del texto y refuerza la tesis. 
• Nivel B2: La conclusión solo resume parcialmente el contenido del texto. 
• Nivel B1: La conclusión es inexistente o insuficiente. 
 
c. Descriptores del criterio coherencia y cohesión 
 
El primero de los descriptores del criterio de coherencia y cohesión se refiere a la 
organización de la estructura del texto y a la diferenciación de sus partes (introducción, 
cuerpo y conclusión). Se considera fundamental que la estructura básica del texto sea 
clara, por lo que los descriptores de los tres niveles de la rúbrica en relación con este 
tema son estos:  
 
• Nivel B2+: La estructura del texto es organizada; introducción, desarrollo y conclusión están 
totalmente diferenciados. 
• Nivel B2: La estructura del texto es, en su mayoría organizada; introducción, desarrollo y 
conclusión se diferencian en su mayor parte (+75%). 
• Nivel B1: La estructura del texto es desorganizada; introducción, desarrollo y conclusión se 
diferencian con dificultad. 
 
Los dos siguientes descriptores de este criterio se refieren a la coherencia del texto. El 
primero de ellos alude a la claridad de la relación que existe entre las diferentes ideas 
del texto y el segundo a la coherencia que presentan estas ideas con la tesis. Puesto 
que se trata de conceptos abstractos y complejos de entender por los usuarios de la 
rúbrica, se añaden ejemplos de mecanismos comunes a modo de aclaración. Es 
conveniente recordar que el MCERL establece que un hablante no nativo de nivel B2 
«Utiliza un número limitado de mecanismos de cohesión para convertir sus frases en un 
discurso claro y coherente» (Instituto Cervantes, 2002, p.33), razón por la que las 
aclaraciones de la rúbrica son sencillas y no contienen términos metalingüísticos 
complicados. Teniendo esto en cuenta, estos son los descriptores para los tres niveles 
de la rúbrica en referencia a la relación existente entre las ideas del texto: 
 




• Nivel B2+: Las ideas se relacionan entre sí de forma clara. 
• Nivel B2: Las ideas casi siempre (50-75%) se relacionan entre sí de forma clara. 
• Nivel B1: Las ideas se relacionan entre sí de forma confusa. 
 
Y estos los descriptores correspondientes a la coherencia de las ideas del texto con la 
tesis:  
 
• Nivel B2+: Las ideas son siempre coherentes con la tesis (uso de pronombres, referencia a 
elementos ya mencionados, etc.).  
• Nivel B2: Las ideas son coherentes con la tesis en la mayoría de las ocasiones (50-75%) (uso 
de pronombres, referencia a elementos ya mencionados, etc.). 
• Nivel B1: Las ideas no son siempre (-50%) coherentes con la tesis (uso de pronombres, 
referencia a elementos ya mencionados, etc.). 
 
El último de los descriptores de este criterio de coherencia y cohesión se relaciona con 
la cohesión propiamente dicha. De acuerdo con el MCERL, un usuario de español de 
nivel B2 es capaz de utilizar «con eficacia una variedad de palabras de enlace para 
señalar con claridad las relaciones que existen entre las ideas» (Instituto Cervantes, 
2002, p.122). Por ello se incluyen en este descriptor ejemplos de conectores y una 
tipología de oraciones básicas que los estudiantes sean capaces de reconocer.  
 
La selección de los ejemplos se lleva a cabo a partir de la experiencia de la 
investigadora, de la literatura relacionada (Bustos, 2013; Castelló, 2007), así como del 
PCIC y varios manuales de español como lengua extranjera. En este caso, los 
descriptores para los tres niveles de la rúbrica se redactan de la siguiente manera:  
 
• Nivel B2+: El texto contiene oraciones subordinadas complejas que se usan de forma correcta 
(a causa de, debido a, a menos que, así pues, aun así, si bien, por consiguiente, por el 
contrario, etc.). 
• Nivel B2: El texto contiene oraciones subordinadas con cierto grado de complejidad que se 
usan de forma correcta en la mayoría de los casos (50-75%) (sino, no obstante, apenas, a fin 
de que, siempre que, de manera/modo/forma que, por consiguiente, a pesar de, puesto que, 
ya que, etc.). 
• Nivel B1: El texto contiene una mayoría de oraciones simples, coordinadas o subordinadas 








d. Descriptores del criterio uso de la norma lingüística 
 
El criterio uso de la norma lingüística se divide, a su vez, en tres bloques que centran 
su atención en el léxico, la morfosintaxis y la ortografía, la acentuación y la puntuación. 
En referencia a los descriptores relacionados con el léxico, de acuerdo con el MCERL, 
un hablante no nativo de español de nivel B2 «Dispone de un amplio vocabulario sobre 
asuntos relativos a su especialidad y sobre temas más generales. Varía la formulación 
para evitar la frecuente repetición, pero las deficiencias léxicas todavía pueden provocar 
vacilación y circunloquios» (Instituto Cervantes, 2002, p.109). Por ello, se elaboraron los 
siguientes descriptores relativos a la variedad léxica para cada uno de los niveles de la 
rúbrica:  
 
• Nivel B2+: Se emplea un repertorio léxico variado, sin repeticiones innecesarias. 
• Nivel B2: Se emplea un repertorio léxico variado con alguna repetición innecesaria (3-5). 
• Nivel B1: Se emplea un repertorio léxico elemental y poco variado con repeticiones 
innecesarias frecuentes (+6). 
 
El segundo de los descriptores dedicados al léxico también se inspira en la descripción 
del MCERL para la precisión léxica de un hablante no nativo de español de nivel B2: 
«Su precisión léxica es generalmente alta, aunque tenga alguna confusión o cometa 
alguna incorrección al seleccionar las palabras, sin que ello obstaculice la 
comunicación.» (Instituto Cervantes, 2002, p.109). Por ello, los descriptores 
relacionados con la selección léxica son los siguientes:  
 
• Nivel B2+: La selección léxica es correcta; apenas hay errores de vocabulario (1 o 2). 
• Nivel B2: La selección léxica es correcta, aunque hay algunos errores de vocabulario que no 
obstaculizan la comunicación (3-5). 
• Nivel B1: La selección léxica presenta incorrecciones (+6); el texto contiene falsos amigos y/o 
palabras inexistentes. 
 
Para terminar con los descriptores relacionados con el léxico, se decide incluir uno que 
haga referencia a la competencia sociolingüística. Puesto que algunos de los expertos 
consultados hacen notar que el concepto de registro suele ser difícil de captar por los 
estudiantes, se opta por eliminarlo como categoría y, en su lugar, incorporarlo a un 
aspecto de la lengua más asequible para los usuarios de la herramienta: el léxico. Como 
el MCERL entiende que un usuario de la lengua de nivel B2 podría expresarse «en un 
registro formal o informal que sea adecuado a la situación y a la persona o personas 




implicadas» (Instituto Cervantes, 2002, p.117), los descriptores a este respecto se 
formularon así:  
 
• Nivel B2+: El léxico siempre es apropiado a la situación comunicativa (revista). 
• Nivel B2: El léxico es apropiado a la situación comunicativa (revista) la mayoría de las veces 
(75%). 
• Nivel B1: El léxico es poco apropiado a la situación comunicativa (revista) (50-75%). 
 
El segundo bloque de descriptores del criterio uso de la norma lingüística valora diversos 
aspectos morfosintácticos. Debido al perfil del usuario potencial de la rúbrica, se 
elaboran tres descriptores que resulten lo suficientemente claros de comprender y 
fáciles de aplicar. De esta forma, el primero de ellos hace referencia a la concordancia 
nominal, el segundo a la corrección verbal en todos sus aspectos y en el tercero se 
incluyen los aspectos gramaticales no incluidos en los dos anteriores (preposiciones, 
pronombres, etc.).  
 
Para la elaboración de estos descriptores se tiene también en cuenta la descripción del 
MCERL respecto de la competencia gramatical que afirma que un hablante no nativo de 
nivel B2 «Manifiesta un grado relativamente alto de control gramatical [y, aunque] 
todavía puede cometer ‘deslices’ esporádicos, errores no sistemáticos y pequeños fallos 
en la estructura de la frase […] no comete errores que produzcan malentendidos» 
(Instituto Cervantes, 2002, p.111). Por ello, los descriptores de la rúbrica relativos a la 
corrección en la concordancia de género, número y persona se redactan de esta forma:  
 
• Nivel B2+: La concordancia de género, número y persona apenas presenta errores (1-5). 
• Nivel B2: La concordancia de género, número y persona presenta algunos errores (6-10). 
• Nivel B1: La concordancia de género, número y persona presenta errores frecuentes (+11). 
 
El mismo criterio se aplica para los descriptores de los tres niveles de la rúbrica 
relacionados con la corrección verbal:  
 
• Nivel B2+: El uso del tiempo (presente, pasado, futuro), la voz (activa, pasiva) y el modo verbal 
(indicativo, subjuntivo) presenta errores muy escasos (1-5). 
• Nivel B2: El uso del tiempo (presente, pasado, futuro), la voz (activa, pasiva) y el modo verbal 
(indicativo, subjuntivo) presenta algunos errores (6-10). 
• Nivel B1: El uso del tiempo (presente, pasado, futuro), la voz (activa, pasiva) y el modo verbal 
(indicativo, subjuntivo) presenta errores frecuentes (+11). 




Y para los descriptores relativos al resto de aspectos gramaticales:  
 
• Nivel B2+: El texto apenas presenta errores sintácticos (preposiciones, pronombres, formas 
no personales de los verbos, etc.) (1-5). 
• Nivel B2: El texto presenta algunos errores sintácticos (preposiciones, pronombres, formas 
no personales de los verbos, etc.) (6-10). 
• Nivel B1: El texto presenta errores sintácticos frecuentes (preposiciones, pronombres, formas 
no personales de los verbos, etc.) (+11). 
 
Para terminar con el criterio denominado uso de la norma lingüística, en el último de sus 
bloques se incluyen descriptores relativos a la denominada competencia ortográfica. Lo 
establecido al respecto de esta competencia por el MCERL para un hablante no nativo 
de español de nivel B2 es que su «ortografía y la puntuación son razonablemente 
correctas, pero puede manifestar la influencia de la lengua materna» (Instituto 
Cervantes, 2002, p.115). Por ello, los descriptores de este bloque referentes a la 
acentuación son estos: 
 
• Nivel B2+: La acentuación de las palabras presenta errores muy escasos (1-5). 
• Nivel B2: La acentuación de las palabras presenta algunos errores (6-10). 
• Nivel B1: La acentuación de las palabras presenta errores frecuentes (+11). 
 
Y estos son los relacionados con el uso de mayúsculas y minúsculas:  
 
• Nivel B2+: El uso de mayúsculas y minúsculas presenta errores muy escasos (1-5). 
• Nivel B2: El uso de mayúsculas y minúsculas presenta algunos errores (6-10). 
• Nivel B1: El uso de mayúsculas y minúsculas presenta errores frecuentes (+11). 
 
El último de los descriptores se refiere a la ortografía, que hace especial referencia a los 
problemas típicos de los hablantes de español como lengua extranjera. Asimismo, se 
incorpora la puntuación a este descriptor por entender que los usuarios identificarían 
más fácilmente este aspecto como parte de la ortografía. De este modo, la redacción 
final de este descriptor para los tres niveles de la rúbrica es la que sigue: 
 
• Nivel B2+: La ortografía (b/v/w; c/k/q/z; g/j; h; ll/y, etc.) y la puntuación (. , : ; ¡! ¿?, etc.) 
presentan algún error esporádico (1-5). 
• Nivel B2: La ortografía (b/v/w; c/k/q/z; g/j; h; ll/y, etc.) y la puntuación (. , : ; ¡! ¿?, etc.) 
presentan algunos errores (6-10) y puede observarse cierta influencia de la lengua materna. 




• Nivel B1: La ortografía (b/v/w; c/k/q/z; g/j; h; ll/y, etc.) y la puntuación (. , : ; ¡! ¿?, etc.) son lo 
suficientemente correctas para la comprensión pero presentan errores frecuentes y/o 
influencia evidente de la lengua materna (+11). 
 
2.2.6.3.2.3 Los niveles de ejecución y la estrategia de puntuación de la rúbrica 
 
En este apartado se describe la estrategia de puntuación de la rúbrica para los diferentes 
niveles de logro, el tercero de los elementos fundamentales que conforman una 
herramienta de evaluación de este tipo (Bachman y Palmer, 1996; Cabero, 2010; 
Cushing, 2002; Tójar y Velasco, 2015; Torres y Perera, 2010). En este caso, la 
estrategia de puntuación empleada es de corte analítico, puesto que cada una de las 
dimensiones se valora con una escala numérica de 0 a 5 puntos. Esto da una imagen 
más exacta de los niveles de las diferentes habilidades contempladas; algo que, como 
ya se ha mencionado anteriormente, es especialmente útil en el ámbito de la enseñanza 
de lenguas (Cushing, 2002).  
 
Dichas puntuaciones se anotan en el apartado correspondiente a cada dimensión en la 
columna puntuación. Y, para terminar, las puntuaciones de las cuatro dimensiones se 
suman al final (Jacobs et al., 1981; Mendoza Fillola, 1990; Torres y Perera, 2010) dando 
como resultado una valoración numérica global de un máximo de 20 puntos, que 
indicaría el nivel redactor global del usuario. Los cuatro criterios de la rúbrica tienen el 
mismo peso de cara a la puntuación global (Hamp-Lyons, 1991; Torres y Perera, 2010), 
manteniendo la coherencia respecto de la descripción de competencia comunicativa que 
sigue el presente trabajo que otorga igual importancia a los diferentes aspectos del 
dominio de la lengua y la comunicación. Solo señalar que se permite que los estudiantes 
empleen medios puntos; es decir, 3,5 puntos, por ejemplo. Para terminar, cabe señalar 
que, tras las modificaciones resultantes de las valoraciones de los expertos consultados, 
las puntuaciones numéricas de 0 a 5 puntos se asocian a una escala nominal que refleja 
el nivel de logro de los textos de forma más comprensible por los estudiantes. Así, las 
dimensiones puntuadas con 0 o 1 punto, se corresponden con un nivel B1 de lengua, 
aquellos que reciban entre 2 y 3 puntos, lo hacen con un nivel B2 y corresponden al 
nivel B2+ aquellos textos que reciban 4 o 5 puntos.  
 
2.2.7 LOS INSTRUMENTOS PARA LA RECOGIDA DE DATOS 
 
Para cumplir con el segundo de los objetivos de este trabajo de investigación (OG2. 
Conocer y analizar la opinión que tienen los estudiantes universitarios hablantes no 




nativos de español sobre la escritura colaborativa y la coevaluación de textos 
argumentativos mediante rúbrica) y, en línea con la metodología propia de los estudios 
de caso, para este trabajo se elaboran los siguientes instrumentos de recopilación de 
información. Por un lado, un cuestionario para recoger la percepción de los estudiantes 
acerca de todo el proceso colaborativo y sus efectos en distintos aspectos de su 
aprendizaje. También se elabora un guion de preguntas para la realización de 
entrevistas orales semiestructuradas (Bryman, 2012; Hernández, Fernández y Baptista, 
2014) y, por último, se lleva a cabo un registro en forma de diario de campo donde se 
recogen hechos, fechas y comentarios diversos sobre el proceso (Hernández, 
Fernández y Baptista, 2014). Todos estos instrumentos se describen en los siguientes 
apartados.  
 
2.2.7.1 EL CUESTIONARIO DE PERCEPCIÓN 
 
2.2.7.1.1 El diseño y el proceso de elaboración del cuestionario de percepción 
 
Para la elaboración de la herramienta que aquí se describe, usando como punto de 
partida el cuestionario diseñado por la investigadora para su Trabajo de Fin de Máser 
(De la Peña, 2015), se realiza un intenso análisis bibliográfico (Bisquerra, 2004; Bryman, 
2012; Chitez, Kruse y Castelló, 2015; Hernández, Fernández y Baptista, 2014; Morales, 
2011) que da forma a la primera versión del cuestionario de percepción (ver anexo 2.23). 
En él, se identifican siete dimensiones o propiedades (Lazarsfeld, 1958) que sirven para 
agrupar los diferentes conceptos sobre los que se quiere recabar información: (a) datos 
personales, (b) rúbrica, (c) coevaluación de textos escritos, (d) proceso de escritura 
colaborativa, (e) efecto de la coevaluación en el conocimiento del español y (f) desarrollo 
de competencias. Además, el cuestionario cuenta con un último ítem abierto para que 
los estudiantes puedan escribir, de forma libre, sus reflexiones, comentarios y 
sugerencias acerca de la experiencia colaborativa.  
 
Durante el proceso de validación por los expertos de esta primera versión, se reciben 
comentarios acerca, por un lado, de la relevancia de los ítems y, por otro, de la 
apariencia. En cuanto al formato, los nueve jueces que emplean la guía de valoración 
determinan que las instrucciones del cuestionario son claras (puntuándolas con una 
media de 98%), que la apariencia y organización de los ítems también son claros y 
facilitan su uso y comprensión por parte del alumno (puntuación media de 100%), y que 




su número es adecuado (puntuación media de 96%). Respecto a la relevancia de los 
ítems, la valoración de los expertos oscila entre puntuaciones medias de 96% y 100%. 
 
Gracias a estas contribuciones se llevan a cabo ligeros cambios en el cuestionario que 
dan lugar a la versión final del mismo (ver anexo 2.24). En cuanto a la redacción, se 
modifican el título y el mensaje introductorio, se corrigen algunos errores tipográficos, 
se vuelven a redactar algunos ítems confusos y se homogeneiza el tratamiento del 
género, optando por la variación «–o/a» en los casos necesarios. Finalmente, se opta 
por el formato estándar (masculino y femenino) en la dimensión datos personales con 
el fin de facilitar el procesamiento de los datos. En relación con el formato y la 
organización de los elementos del cuestionario, se procede a la numeración de las 
dimensiones, se reubican y reorganizan algunos ítems para mantener la coherencia 
temática y se fusionan algunas dimensiones.   
 
Las sugerencias de los expertos también suponen la elaboración de una serie de ítems 
adicionales para atender a cuestiones como los certificados oficiales de español y la 
experiencia previa de los estudiantes en cursos de escritura académica y/o profesional. 
También se incorpora la posibilidad de reflejar más de una lengua materna, y, por 
consejo de uno de los expertos, se solicita que el estudiante identifique el número 
asignado al grupo con el que lleva a cabo la tarea. De esta forma, las respuestas siguen 
siendo anónimas pero se puede contar con esta información de utilidad a la hora de 
procesar los datos y analizar los textos.  
 
Por último, se reciben algunas sugerencias para reducir el número de opciones de los 
ítems del cuestionario que ofrecen opciones de respuesta tipo Likert. Se habían 
empleado escalas de siete puntos dado que, junto con las de cinco, parecen ser las más 
empleadas en trabajos de investigación (Cohen, Manion, y Morrison, 2000). Sin 
embargo, varios de los expertos consultados creen que son demasiadas teniendo en 
cuenta el perfil de los estudiantes y, además, sugieren eliminar la posición neutra o 
impar. Esto lleva a realizar una breve investigación bibliográfica sobre la cuestión de las 
escalas tipo Likert cuyos resultados plantean un interesante debate. 
 
En general, existe cierto consenso acerca de que el número de puntos de la escala se 
puede modificar sin que la fiabilidad o la validez del cuestionario se vea comprometida. 
Pero no existe acuerdo, sin embargo, respecto de si el número de opciones de las 
escalas debería ser par o impar. Por un lado, algunos investigadores se decantan por 




escalas de cinco o siete puntos (Cohen, Manion, y Morrison, 2000) pero los hay que 
defienden que el número de estos elementos debería venir determinado por la situación 
de investigación particular (Guilford, 1954) y que el uso de un punto neutro (impar) es 
una cuestión de preferencia del investigador (Garland, 1991). 
 
Tras analizar ambas posturas y sopesar las ventajas y desventajas de los diferentes 
tipos de escalas, para la versión final del cuestionario se opta por reelaborar los ítems 
en una escala tipo Likert de cuatro puntos. La justificación de esta decisión se apoya en 
aquellos autores que consideran viable esta opción par (Lozano, García-Cueto y Muñiz, 
2008) así como en reconocidas pruebas psicológicas como la Escala Generalizada de 
Autoeficacia50 (Schwarzer y Jerusalem, 1995), que también opta por una escala de 
cuatro puntos. Además, completar cuestionarios con escalas de siete puntos no solo 
requiere más tiempo sino que puede presentar matices de significado en la redacción 
(Dolnicar et al., 2011) que serían más complicados de comprender por los estudiantes 
no nativos de español de este estudio. Así que, reducir el número de opciones a cuatro 
(en este caso: 1, «totalmente en desacuerdo»; 2, «bastante en desacuerdo», 3, 
«bastante de acuerdo» y 4, «totalmente de acuerdo») tiene sentido ya que se podría 
decir que «los participantes potenciales tienen una capacidad muy limitada de 
discriminación» (Hernández, Fernández y Baptista, 2014, p. 244). 
 
Por último, la decisión de eliminar la opción neutra se sustenta en la concepción acerca 
de las escalas tipo Likert que ofrece Peabody (1962), con quien se coincide en afirmar 
que parecen más útiles para determinar una dirección o postura (positiva o negativa, a 
favor o en contra) que, quizá, para revelar con exactitud el grado de intensidad o el nivel 
de acuerdo o desacuerdo de los participantes. Así, con una escala par, se fuerza a los 
encuestados a decantarse por una posición (Brown, 2006; Hernández, Fernández y 
Baptista, 2014), algo que se considera especialmente relevante para este estudio.  
 
2.2.7.1.2 La descripción del cuestionario de percepción 
 
Finalmente, la segunda versión del cuestionario, modificado a raíz de la validación por 
expertos, es la que se emplea para el estudio piloto de esta investigación (ver anexo 
2.24). De esta prueba se concluye que los estudiantes comprenden y completan el 
cuestionario sin problemas, por lo que no se realizan más cambios en la herramienta de 
 
50 La denominada Escala Generalizada de Autoeficacia (Generalized Self-Efficacy Scale) determina el nivel 
de creencia en uno mismo para resolver problemas o cumplir objetivos. 




cara al estudio principal. A continuación, se describen diferentes aspectos del 
cuestionario empleado en la investigación (ver tabla 2.7) relacionados tanto con su 
tipología y formato como con su modalidad de administración en los distintos contextos 
de aplicación.  
 
Tabla 2.7 Dimensiones, indicadores e ítems del cuestionario de percepción 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En primer lugar, el cuestionario que se presenta en este trabajo se suele denominar 
cuestionario auto-administrado (Brace, 2013; Bryman, 2012; Hernández, Fernández y 
Baptista, 2014; Mills, 2010) ya que se proporciona directamente a los participantes sin 
la existencia de intermediarios. En concreto, se opta por el denominado cuestionario 
auto-administrado grupal (Hernández, Fernández y Baptista, 2014), que congrega a 
todos los encuestados en un mismo lugar (en este caso un aula) para que completen 
sus respuestas. La principal razón para elegir esta modalidad es que, aunque los 
cuestionarios son una valorada fuente de información en todo tipo de investigación, a 
menudo, sus resultados se ven mermados a causa de una baja tasa de respuestas 




(Bryman, 2012). Para prevenir esta situación, se decide que los estudiantes completen 
los cuestionarios durante una sesión de clase51. De este modo se consigue una tasa de 
respuestas, según la clasificación establecida por Mangione (1995), «muy buena» en el 
estudio piloto (80%) y «excelente» en el estudio principal (CCP, 91%; CCV y CEI, 
100%). 
 
Respecto del formato, emplear el mismo cuestionario en los tres casos del estudio obliga 
a realizar ligeras modificaciones para adaptarlo a cada uno de ellos. Así, por un lado, el 
CEI y el CCP completan un cuestionario maquetado para un formato impreso (ver anexo 
2.24a), mientras que para el CCV se emplea, al igual que para el estudio piloto, una 
versión en línea (ver anexo 2.24b) elaborada con la herramienta Google Forms. El CEI, 
puesto que no realiza actividad colaborativa alguna, solo completa la dimensión Datos 
personales con el fin de conocer en más detalle su perfil. En cuanto a la disposición de 
las opciones de respuesta, aunque es preferible presentarlas en un formato vertical por 
ser más claro y fácil de procesar por el encuestado (Bryman, 2012; Sudman y Bradburn, 
1982), por cuestiones de espacio, una pequeña cantidad de los ítems presentan una 
disposición horizontal de sus respuestas.  
 
Por último, los ítems empleados para las cuestiones de la dimensión demográfica son 
de tipo cerrado; es decir, aquellos que «contienen categorías u opciones de respuesta 
que han sido previamente delimitadas» (Hernández, Fernández y Baptista, 2014, 
p.217). Los ítems cerrados suponen una serie de ventajas para los encuestados, como 
la facilidad a la hora de contestar al estar disponibles todas las opciones de respuesta 
y la rapidez, ya que solo hay que marcar una opción en lugar de pensar una respuesta 
propia (Burnett, 2009; Bryman, 2012; Hernández, Fernández y Baptista, 2014). Además, 
este formato se percibe de forma más positiva por hablantes no nativos (Black y 
Champion, 1976; Saris y Gallhofer, 2007). Por otro lado, el empleo ítems cerrados 
también supone una ventaja para el investigador ya que facilita la codificación y el 
procesamiento de los datos así como la comparación de respuestas puesto que se 
reduce la ambigüedad de las mismas. 
 
Una vez presentadas las características generales del cuestionario, se prosigue con la 
descripción detallada de los ítems que componen las diferentes dimensiones en torno a 
las que se estructura, todas ellas alineadas con los distintos puntos claves identificados 
en el marco teórico de este trabajo. 
 
51 Para el CCV se reserva un aula con ordenadores para asegurar que completan la versión en línea.  




a. La dimensión datos personales  
 
En esta dimensión del cuestionario se recogen ítems sobre las variables de 
identificación y clasificación (Bisquerra, 2004) definidas para este estudio. En primer 
lugar, se pide a los estudiantes que identifiquen el grupo de trabajo del que forman parte 
durante la realización de la tarea de escritura (ítem 0). En cuanto al indicador de las 
variables demográficas, se les pide completar información relativa a su edad, sexo 
(masculino o femenino), país de origen y lengua/s materna/s (ítems 1, 2, 3 y 5 
respectivamente). En el caso de que su/s lengua/s materna/s no se encuentren en la 
lista52 se ofrece el apartado «Otra» para que completen libremente.  
 
Interesa también conocer el programa de estudios en el que los participantes se 
matriculan durante su estancia en Madrid (ítem 4). Las opciones que les ofrece la 
universidad son, por un lado, el Programa de Estudios Hispánicos (solo asignaturas en 
español) o el Programa Spanish Plus (con asignaturas en español y/o inglés). Este ítem 
ofrece 14 opciones diferentes que incluyen tanto estos dos programas como los 12 
grados más populares entre esta población de estudiantes (Lenguas Modernas, 
Comunicación Audiovisual, Administración y Dirección de Empresas, Publicidad y 
Relaciones Públicas, Derecho, Relaciones Internacionales, Periodismo, Turismo, 
Economía, Educación, Psicología y Marketing). En el caso de que el estudiante esté 
matriculado en otro programa, este ítem también ofrece la posibilidad de completar un 
apartado denominado «Otro».  
 
Los ítems 6, 7, 8 y 9 corresponden al indicador dominio de lenguas extranjeras. En 
primer lugar, nos interesa conocer el nivel de español de los estudiantes al inicio de su 
estancia en la universidad, por lo que se les pide que señalen el nivel obtenido en la 
prueba de nivel de acceso (Ítem 6: «¿Qué nivel de español obtuviste en la prueba de 
nivel de español de la Universidad Nebrija?»). Las opciones de respuesta coinciden con 
los seis niveles generales establecidos por el MCERL. Además, se les pregunta si tienen 
algún certificado oficial que acredite su nivel de español previo a su llegada a Madrid 
(Ítem 7: «¿Tienes algún certificado oficial de tu nivel de español (DELE del Instituto 
Cervantes, SIELE, BULATS, Escuela Oficial de Idiomas, UNIcert, CLES, TELT53, 
 
52 Se incluyen en el cuestionario las lenguas más comunes entre los estudiantes de los programas 
internacionales de la universidad: inglés, francés, italiano, portugués, chino, sueco y, tailandés. 
53 Estos son los certificados oficiales de lenguas que el CEHI toma en consideración para posibles 
convalidaciones: Servicio Internacional de Evaluación de la Lengua Española (SIELE), Business Testing 
Language Service (BULATS), Certificat de compétences en langues de l'enseignement supérieur (CLES), 
Test of English for Language Teachers (TELT).  




etc.)?») y, en ese caso, que especifiquen cuál (Ítem 8: «Si has contestado 
afirmativamente a la pregunta anterior, especifica el certificado y el nivel»). También se 
estima de interés conocer qué otras lenguas dominan y en qué nivel, lo que se refleja 
en el ítem 9 («¿En qué otras lenguas, además de tu lengua materna y del español, 
puedes comunicarte (de forma oral y/o escrita)? ¿En qué nivel? Puedes marcar más de 
una»). Por último, el ítem 10 («¿Has realizado cursos específicos de escritura 
académica o profesional?») pretende recoger información acerca de la experiencia 
previa de los estudiantes en cursos específicos de escritura académica y/o profesional 
tanto en sus lenguas maternas como en español  
 
b. La dimensión proceso de escritura colaborativa  
 
En primer lugar, se considera relevante conocer experiencias previas de los 
participantes con tareas de escritura colaborativa durante los diferentes niveles de su 
proceso educativo. Para ello, el ítem 11 («Antes de esta tarea, ¿habías escrito en grupo 
textos que después calificaba el profesor? Completa la tabla:») presenta una tabla con 
las cuatro grandes divisiones de los sistemas educativos en el eje vertical: educación 
primaria, educación secundaria, bachillerato y universidad. Estas divisiones se 
acompañan de franjas de edad aproximadas para facilitar su identificación a los 
estudiantes, quienes podrían emplear nomenclaturas diferentes en sus países de 
origen. En cuanto al eje horizontal de la tabla, este se divide en cuatro índices de 
frecuencia: nunca, entre una y cinco veces, entre seis y 10 veces y más de 11 veces.  
 
Por otro lado, interesa conocer la opinión de los estudiantes acerca de la experiencia de 
escritura colaborativa de la tarea. Para ello se elabora la pregunta 12 que consta de 
cinco ítems valorables con una escala de Likert de cuatro puntos. Estas cinco 
afirmaciones atienden a dos indicadores. El primero, que recoge la valoración sobre 
distintos aspectos de la experiencia de escritura colaborativa frente a la escritura en 
solitario, agrupa ítems sobre la percepción de la mejora en la planificación del texto (ítem 
12a: «Escribir en grupo ayuda a planificar el texto mejor que si se escribe solo/a»), sobre 
el nivel de dificultad (ítem 12b: «Escribir en grupo es más fácil que escribir solo/a») y 
sobre la motivación del proceso de escribir en grupo (ítem 12c: «Escribir en grupo es 
más motivador que escribir solo/a»).  
 
Por último, el ítem 12e («La experiencia de escritura colaborativa ha sido positiva») 
pretende obtener una valoración general de todo el proceso. En cuanto al segundo de 




los indicadores sobre la experiencia de escritura colaborativa, el ítem 12d («Mi grupo ha 
prestado atención al contexto de escritura de la tarea (tipo de texto, lector, etc.)») se 
identifica con la valoración de los estudiantes respecto de la atención prestada al 
contexto de escritura como consecuencia de la tarea grupal.  
 
c. La dimensión rúbrica 
 
Puesto que un elemento central de este estudio es la rúbrica diseñada para la 
elaboración y la evaluación los textos argumentativos, conocer la opinión de los 
estudiantes sobre ella es cuestión fundamental. Así, esta dimensión se interesa por la 
claridad de la herramienta (ítem 13a: «La rúbrica se comprende con claridad»), su 
facilidad de uso por parte de los estudiantes (ítem 13b: «La rúbrica se usa con facilidad») 
y su utilidad tanto para valorar los textos de los compañeros de forma objetiva (ítem 13c: 
«La rúbrica ayuda a evaluar los textos de los compañeros objetivamente») como para 
servir de guía a la hora de escribir los propios textos (ítem 13d: «La rúbrica también es 
útil para guiarme al escribir mis textos»). Estos cuatro ítems se agrupan en la pregunta 
13, que también emplea un formato de escala de Likert de cuatro opciones.  
 
d. La dimensión coevaluación de textos escritos 
 
La dimensión coevaluación del cuestionario tiene dos partes. La primera parte, 
(pregunta 14) intenta recabar información sobre la experiencia previa de los estudiantes 
con el uso de rúbricas para la coevaluación de textos escritos en su trayectoria 
educativa. En la segunda, los nueve ítems de la pregunta 15 atienden a diferentes 
aspectos del proceso de coevaluación de la tarea. En primer lugar, se cree interesante 
averiguar qué sentimientos produce en el estudiante adoptar el rol del evaluador, que 
tradicionalmente ha sido desempañado por el profesor (ítem 15a: «Me he sentido 
cómodo/a corrigiendo y comentando textos escritos por otros compañeros»), o verse 
corregido/evaluado por un compañero (ítem 15b: «Me he sentido cómodo/a recibiendo 
correcciones y comentarios de otros compañeros sobre mis textos»). Además, la 
confianza que un estudiante deposita en otro (ítem 15c: «Confío en las correcciones y 
comentarios de mis compañeros») y la percepción sobre la adecuación de las 
puntuaciones recibidas (ítem 15d: «Las puntuaciones que mis compañeros han dado a 
mis textos son adecuadas») son factores relevantes en este proceso colaborativo. 
 




Es más, al haber desestabilizado en cierto modo la asignación tradicional de roles en el 
aula (alumno escritor – profesor evaluador) conocer la opinión de los estudiantes al 
respecto resulta imprescindible (ítem 15e: «Solo el/la profesor/a debería comentar y 
corregir los textos» e ítem 15f: «Solo el profesor debería puntuar los textos»).  
 
Fundamental también se considera tanto conocer en qué manera el proceso de 
coevaluación con rúbrica resulta útil a los estudiantes (ítem 15g: «Corregir los textos de 
otros me ha ayudado a escribir mejores textos)» como su percepción global de toda la 
experiencia (ítem 15h: «La experiencia de coevaluación ha sido positiva»). Para 
terminar, puesto que actividades de trabajo colaborativo similares a la planteada podrían 
transferirse a otros ámbitos y asignaturas, el ítem 15i («La coevaluación podría aplicarse 
a otras asignaturas si tenemos la rúbrica correspondiente») pretende recabar la opinión 
de los estudiantes al respecto.  
 
e. La dimensión efecto de la coevaluación en tu conocimiento de español 
 
Al tratarse esta de una investigación enfocada a estudiantes de español como lengua 
extranjera, acercarse a su percepción sobre cómo todo el proceso de escritura 
colaborativa y coevaluación con rúbrica influye en su nivel de español es una cuestión 
de importancia. De este modo, la pregunta 16 engloba ítems que intentan recoger 
información sobre esa percepción de la mejora en aspectos como la ortografía (ítem 
16a: «Tras la tarea, creo que mi nivel de ortografía española ha mejorado»), la gramática 
(ítem 16b: «Tras la tarea, creo que mi nivel de gramática española ha mejorado») y el 
léxico (ítem 16c: «Tras la tarea, creo que mi nivel de léxico en español ha mejorado»), 
así como la posible percepción de una mejora global en el nivel de español de los 
estudiantes (ítem 16d: «Tras la tarea, creo que mi nivel global de español es más alto»). 
Mencionar que, por un fallo informático, este ítem no se incluye en el cuestionario del 
CCV, por lo que no se tiene en cuenta para el presente estudio. 
 
Además, puesto que la tarea requiere de la escritura de un texto argumentativo, también 
es necesario conocer la opinión de los estudiantes sobre cómo influye todo el proceso 
colaborativo en su capacidad de argumentar por escrito en español (ítem 16e: «Tras la 
tarea, creo que mi capacidad para argumentar por escrito en español ha mejorado») y, 
en general, sobre su capacidad para escribir en la lengua extranjera (ítem 16f: «Tras la 
tarea, creo que mi capacidad para escribir textos en español ha mejorado»).  
 




f. La dimensión desarrollo de competencias  
 
Esta dimensión pretende obtener información acerca de la influencia de la tarea en el 
desarrollo de ciertas competencias transversales, necesarias para conseguir una 
completa educación universitaria. Por un lado, los ocho ítems que comprende la 
pregunta 17 se preocupan por el desarrollo de las competencias interpersonales (ítem 
17a: «Durante la tarea, he puesto en práctica competencias interpersonales (empatía, 
mostrar mi punto de vista de forma respetuosa, escuchar a los demás, etc.)») y prestan 
especial atención al trabajo en equipo (ítem 17b: «La tarea me ha ayudado a mejorar mi 
habilidad para trabajar en equipo»). En concreto, resulta importante conocer mejor el 
funcionamiento del trabajo en cada uno de los equipos, por lo que se pregunta por la 
responsabilidad mostrada por los diferentes miembros de cada grupo (ítem 17c: «Todos 
los miembros de mi grupo han colaborado responsablemente con la tarea») y por la 
forma en la que se gestionan los posibles desacuerdos (ítem 17d: «Mi grupo ha 
gestionado y solucionado los desacuerdos que han surgido de forma colaborativa»).  
 
Por otro lado, se quiere confirmar en qué medida el trabajo colaborativo ayuda a los 
estudiantes a desarrollar ciertas competencias intrapersonales como la autonomía (ítem 
17e: «La tarea me ha ayudado a ser más autónomo») o la gestión del tiempo (ítem 17f: 
«La tarea me ha ayudado a gestionar mi tiempo de forma más eficaz»). Relevante 
también (aunque solo para el grupo CCV) es conocer cómo el proceso colaborativo 
diseñado influye en sus competencias tecnológicas (ítem 17g: «La tarea me ha ayudado 
a desarrollar mis competencias tecnológicas»); este ítem, lógicamente, no está presente 
en el cuestionario del CCP dado que no hace uso de tecnología alguna. Por último, 
interesa saber si los estudiantes consideran que la tarea les ha ayudado a prepararse 
mejor para su futuro profesional (ítem 17h: «Creo que la tarea me ha ayudado a 
desarrollar competencias que serán útiles para mi futuro profesional»).  
 
g. El ítem de valoración final 
 
El cuestionario de percepción termina con una pregunta abierta para que los estudiantes 
tengan la libertad de expresar cualquier comentario o sugerencia sobre la experiencia 
de escritura colaborativa y coevaluación con rúbrica. Aunque la información que se 
recoge con este tipo de ítems abiertos es más laboriosa de analizar, su valor radica en 
que ofrece a los encuestados un espacio en el que compartir información que podría no 




estar contemplada en los ítems de respuesta cerrada o matizar y justificar sus 
respuestas, con la consiguiente riqueza que esto aporta a una investigación.    
 
2.2.7.2 LAS ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS 
 
Para esta investigación también se lleva a cabo una serie de entrevistas para obtener 
más información sobre la percepción de los participantes acerca de la tarea colaborativa 
realizada. Añadir la entrevista oral al proceso de triangulación de datos como es habitual 
en los estudios de casos de corte cualitativo en educación (Hernández, Fernández y 
Baptista, 2014, p. 417-418), complementa el resto de las fuentes de recogida de 
información.  
 
Se define entrevista como «una reunión para conversar e intercambiar información entre 
una persona (el entrevistador) y otra (el entrevistado) u otras (entrevistados). En el 
último caso podría ser tal vez una pareja o un grupo pequeño.» (Hernández, Fernández 
y Baptista, 2014, p.403). Esta conversación no se limita a un intercambio espontáneo 
de ideas sino que tiene una estructura y un propósito determinados (Kvale, 2011). De 
acuerdo con la clasificación más aceptada de las entrevistas empleadas en 
investigación cualitativa, (Bryman, 2012; Grinnell y Unrau, 2014) este estudio se decanta 
por la denominada entrevista semiestructurada. En ellas, el entrevistador tiene un guion 
con una serie de preguntas de carácter general pero, aunque se mantiene cierto 
paralelismo de entrevistado a entrevistado, se tiene un margen libertad tanto para 
cambiar el orden de la secuencia así como para añadir más preguntas que puedan surgir 
a partir de las repuestas recibidas (Bryman, 2012, p.212; Hernández, Fernández y 
Baptista, 2014, p.418). De este modo, se pretende potenciar la reflexión y el análisis de 
actitudes y sentimientos en un contexto poco formal (Pérez Serrano, 2000). 
 
Aunque algunos autores se inclinan porque entrevistador y entrevistado tengan una 
edad similar (Nahoum,1961) con el fin de crear cierta conexión durante las entrevistas, 
en este caso se opta por que sea la investigadora la que las lleve a cabo. La razón 
principal para ello es que los entrevistados ya conocen a esta persona de las sesiones 
presenciales, por lo que ya existe una conexión entre ellos. Además, muchos autores 
se inclinan por que sea el propio investigador el que guíe la entrevista debido a su 
cualificación y conocimiento sobre el tema (Hernández, Fernández y Baptista, 2014; 
Kvale, 1996). Así, dada la experiencia docente en enseñanza de lenguas de la 
investigadora, en todo momento durante las entrevistas se emplea un lenguaje 




comprensible y adaptado al perfil de los estudiantes. También se intenta realizar una 
escucha respetuosa, empática, flexible y neutra, no juzgando las intervenciones de los 
entrevistados y respetando al máximo su tiempo de habla para darles la oportunidad de 
expresar sus opiniones lo más libremente posible (Bryman, 2012; Kvale, 1996, 2011).  
 
Como ya se ha mencionado, la muestra de esta investigación no tiene tamaño suficiente 
para garantizar la representatividad de la población a la que pertenece (estudiantes 
universitarios de español como lengua extranjera en situación de inmersión en España) 
pero se confía en que la información recopilada a través de estas entrevistas aporte más 
luz acerca de la opinión de los entrevistados. Por ello, a la hora de organizar las 
sesiones, se decide reunirlos de acuerdo con los grupos de trabajo creados para la 
realización de la tarea y no llevar a cabo entrevistas individuales. De esta manera, el 
interés recae en la percepción de los participantes acerca de un proceso en el que todos 
han colaborado, por lo que el sentido de pertenencia a ese grupo puede generar un 
clima de confianza y eliminar la posible tensión de los estudiantes a ser entrevistados 
de forma individual. Además, haciendo la entrevista a los diferentes grupos, los 
estudiantes pueden sentirse más cómodos a la hora de hablar de otros grupos y su 
interacción con ellos.  
 
Durante las entrevistas se procura mantener un equilibrio entre la información que se 
quiere obtener y la comodidad de los entrevistados (Hernández, Fernández y Baptista, 
2014), por lo que nunca duran más de quince minutos por grupo y se llevan a cabo en 
una sala tranquila, privada y sin interrupciones con el fin de que los entrevistados se 
sientan con la suficiente libertad para expresarse sin sentirse amedrentados (Bryman, 
2012). Además, aunque todas ellas se graban, siempre con la autorización de los 
estudiantes, se hace con un teléfono móvil que no parece resultales molesto.  
 
En cuanto a los ítems que componen el guion de las entrevistas, se incide en el hecho 
de que son abiertos y neutrales, sin calificativos que puedan influir en las respuestas de 
los entrevistados (Hernández, Fernández y Baptista, 2014, p.421). De este modo se 
obtiene una información más sincera y completa de los participantes dejándoles libertad 
para expresarse de forma personal (Bryman, 2012; Cuevas, 2002). Siguiendo la 
categorización establecida por Mertens (2005), los ítems de este guion pertenecen al 
tipo de preguntas de opinión o valoración por ser este es el objetivo primordial de la 
entrevista: averiguar y profundizar en la percepción de los participantes respecto de 
varios aspectos de la tarea. En la tabla 2.8 se presenta un resumen de dicho guion y 




sus correspondientes dimensiones, que coinciden con las del cuestionario de 
percepción. 
 
Tabla 2.8 Dimensiones generales del guion para las entrevistas semiestructuradas 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Es necesario aclarar que, tras las entrevistas de la prueba piloto, se realizan pequeños 
ajustes en la organización de los ítems con el fin de aumentar su paralelismo respecto 
de los cuestionarios de percepción. Asimismo, se incluyen las dimensiones competencia 
comunicativa y otras competencias. Finalmente, las dimensiones de las que consta el 
guion empleado en el estudio principal son las siguientes: proceso de escritura 
colaborativa, coevaluación de textos escritos, materiales, competencia comunicativa 
(español), otras competencias y valoración general. 
 
a. Dimensión proceso de escritura colaborativa 
 
Esta dimensión pretende recabar la opinión de los estudiantes acerca de la tarea de 
escritura colaborativa y su interés particular por el tema de la misma. También se quiere 
comparar todo el proceso con experiencias de escritura colaborativa previas así como 




animarles a compartir sus reflexiones sobre la escritura como proceso colaborativo. La 
dimensión consta de los ítems 1, 2 y 3: 
 
(1) Opinión sobre la práctica de escritura colaborativa (experiencias previas, sensaciones, etc.). 
(2) Existencia de otros medios de comunicación entre el grupo, además de documentos de 
Google.  
(3) Opinión sobre el tema de la tarea (artículo para la revista de la universidad).  
 
Solo indicar que el ítem 2 se añade tras el estudio piloto porque la información a la que 
hace referencia surge de forma espontánea durante una de las entrevistas. Se estima 
interesante conocer si han existido otras formas de comunicación entre los estudiantes 
de los grupos en paralelo a los cauces establecidos por la tarea. Estas formas 
alternativas hacen referencia al uso de redes sociales (Facebook, WhatsApp, etc.) o 
comunicaciones digitales (Skype, correo electrónico, etc.) en el CCV y, respecto del 
CCP, para saber si el trabajo de clase se comenta de alguna manera fuera del aula.  
 
b. Dimensión coevaluación de textos escritos  
 
Esta dimensión solo contiene el ítem 4 («Opinión sobre la coevaluación (experiencias 
previas, sensaciones, etc.)»). En este caso, no se quiere guiar más las respuestas de 
los participantes ya que su opinión acerca del proceso de coevaluación en todos sus 
aspectos resulta altamente informativa.  
 
c. Dimensión materiales 
 
A través de los ítems de esta dimensión se intenta recopilar información específica 
acerca de los materiales empleados. Al tratarse de una tarea que se prolonga durante 
más de un mes y dada la cantidad de materiales que se ponen a disposición de los 
estudiantes, se necesita conocer sus opiniones sobre todos ellos. Así, los ítems 5, 6 y 7 
atienden a los materiales didácticos que se presentan durante la fase de capacitación 
(la presentación de Power Point y el documento de síntesis teórica). Asimismo, interesa 
especialmente su percepción sobre la rúbrica y la utilidad de la práctica que se lleva a 
cabo con dicha herramienta.  
 
(5) Opinión sobre la sesión teórica sobre escritura y argumentación. 
(6) Opinión sobre la sesión de práctica con rúbrica. 
(7) Opinión sobre la rúbrica. 




Por su parte, los ítems 8. 9 y 10 se refieren a los materiales de consulta y apoyo que se 
les ofrecen a los estudiantes durante el desarrollo de la tarea: los ejercicios voluntarios 
y sus soluciones, la tabla de los marcadores discursivos y los ejemplares de la revista 
Nuestra.  
 
(8) Opinión sobre los ejercicios voluntarios para la práctica de la argumentación. 
(9) Opinión sobre la tabla de consulta de marcadores discursivos. 
(10) Opinión sobre la utilidad de los ejemplares de la revista Nuestra como modelo. 
 
Por último, esta dimensión incluye el ítem 11 («Opinión sobre el material de gestión de 
la tarea (calendario, documentos de los grupos, instrucciones…)») con el fin de recopilar 
información sobre la utilidad de los materiales de gestión que se elaboran para facilitar 
la organización del proceso de escritura colaborativa y coevaluación de los textos 
escritos.  
 
d. Dimensión competencia comunicativa (español) 
 
Para conocer la influencia de todo el proceso en su competencia comunicativa en 
español, el ítem 12 («Percepción de mejora en la competencia comunicativa de español 
(en general, escrita, etc.)») se interesa por la mejora percibida por los estudiantes al 
respecto.  
 
e. Dimensión otras competencias 
 
Estrechamente relacionado con la dimensión anterior, el ítem 13 («Mejora en otras 
competencias de valor profesional (escritura, trabajo en equipo, responsabilidad…)») 
pretende conocer el desarrollo percibido por los participantes de las llamadas 
competencias transversales; es decir, aquellas que pueden serles de utilidad en su 
futuro.  
 
f. Dimensión valoración general 
 
La última de las dimensiones del guion está compuesta por los ítems 14, 15 y 16, que 
ofrecen a los entrevistados la oportunidad de expresar libremente sus valoraciones 
generales acerca de todo el proceso, así como cualquier otra opinión, sugerencia o 
comentario que quieran compartir.  
 




(14) Lo más positivo del proceso. 
(15) Lo menos positivo del proceso. 
(16) Otros comentarios. 
 
2.2.7.3 LA TRANSCRIPCIÓN DE LAS ENTREVISTAS 
SEMIESTRUCTURADAS 
 
Se considera relevante dedicar este apartado a la justificación y descripción del proceso 
de transcripción de las entrevistas realizadas. Todas ellas (incluidas las realizadas en el 
estudio piloto) se graban y, posteriormente, se transcriben (ver anexos 2.25a, 2.25b y 
2.25c) para dejar constancia del proceso y su transparencia así como para facilitar su 
posterior consulta (Bryman, 2012; Heritage, 1984).  
 
En este punto es importante señalar que, en relación con la transcripción de textos 
orales en el ámbito de la investigación cualitativa, son numerosos los investigadores 
que, en las últimas décadas, han puesto en evidencia la escasa atención que se le ha 
prestado a la transcripción (Davidson, 2009; Farías y Montero, 2005). Por ello, diferentes 
autores sugieren que los investigadores deberían explicitar en sus trabajos los aspectos 
relativos dicho proceso (Bucholtz, 2007a, 2007b; Davidson, 2009; Lapadat, 2000; 
MacLean, Meyer y Estable, 2004). Puesto que este estudio pretende ofrecer un análisis 
detallado de la realidad observada, se estima relevante tratar aquí dos cuestiones 
principales relativas al proceso de transcripción de las entrevistas. 
 
En primer lugar, es necesario describir el tipo de transcripción que se lleva a cabo. Para 
ello, se parte de la clasificación establecida por Bucholtz (2000), quien sitúa el proceso 
de transcripción en un continuum en cuyos extremos se encuentran las llamadas 
transcripción naturalizada y desnaturalizada. La primera ocurre cuando la transcripción 
de textos orales presenta características del lenguaje escrito como comas, puntos, 
división entre párrafos, etc. Por su parte, la transcripción desnaturalizada conserva los 
rasgos del lenguaje oral como las interjecciones o los rellenadores. De acuerdo con la 
Bucholtz, cuanto más desnaturalizada es una transcripción más difícil de entender 
resulta para los lectores no especializados. Por ello, y para facilitar la comprensión, en 
este trabajo se decide llevar a cabo una transcripción más cercana a las denominadas 
naturalizadas.  
 
Así, se transcribe exactamente lo dicho por los participantes, incluyendo sus errores 




gramaticales, sin corrección o edición alguna. Solo se han editado las escasas 
referencias que puedan hacer reconocibles a los participantes (Cornejo, Mendoza y 
Rojas, 2008). Sin embargo, con el fin de reflejar fielmente el desarrollo de las entrevistas, 
también se incorporan una serie de elementos propios del lenguaje oral. Estos 
elementos se codifican en las transcripciones siguiendo una serie de convenciones 
(Edwards, 1993) establecidas por la propia investigadora una vez estas fueron 
analizadas y sistematizadas (Ver tabla 2.9).  
 
Tabla 2.9 Tabla de códigos para la transcripción de las entrevistas 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
La primera de estas convenciones hace referencia a la codificación de los participantes. 
Aunque durante la realización de las entrevistas se registran los datos de los 
interlocutores para su análisis, se evita mencionar información personal durante las 
mismas para mantener su privacidad. Así, estos datos tampoco están presentes en las 
transcripciones, donde se identifica a los entrevistados mediante un código alfanumérico 
(Bryman, 2012). La primera vez que aparece un interlocutor en la transcripción se 
registra como «Profesora» en el caso de la entrevistadora y como «Estudiante + 
número» (Estudiante 1, por ejemplo) si es uno de los participantes en el estudio. Las 
siguientes veces que intervienen dichos participantes se codifican como «P» y «E + 
número» (E1, E2, etc.) respectivamente.  
 
Siguiendo con las convenciones diseñadas para las transcripciones, se atiende a un 
mecanismo propio del lenguaje oral, de uso frecuente cuando se trata de hablantes no 
nativos, que es el uso de rellenadores (fillers). Estos elementos se suelen emplear para 




rellenar las pausas en la conversación y comprenden acciones como el alargamiento de 
los sonidos o los rellenadores cuasiléxicos (Rieger, 2001). Con el fin de simplificar las 
transcripciones, estos rellenadores se transcriben siempre como […aah…], 
independientemente del sonido que se emplee. Y, en el caso de que un participante 
emita un sonido para rellenar su tiempo de habla mientras piensa en cómo continuar la 
intervención, este se codifica como […mmm…]. Por su parte, los alargamientos de los 
sonidos se transcriben como […]; cualquier interjección empleada para mostrar acuerdo 
o para confirmar lo dicho por otro interlocutor se encuentra en las transcripciones como 
[a-ha], y las risas como [ja, ja]. En algunas ocasiones, los entrevistados hacen uso de 
sonidos, que se transcriben colocando entre paréntesis la onomatopeya de ese sonido 
o ruido determinado. Y todo aquello que, por diferentes circunstancias, no se comprende 
o es inaudible en las conversaciones se transcribe como [XXX]. Cuando dos 
interlocutores hablan al mismo tiempo se señala este solapamiento al principio de sus 
intervenciones con la marca [=] y, por último, el empleo de palabras en otro idioma se 
señala poniendo dichas intervenciones en letra cursiva además de acompañarlas con 
el código [ing], ya que esto solo sucede con el idioma inglés.  
 
La segunda de las cuestiones relacionadas con la transcripción de las entrevistas es la 
necesidad de aclarar quién se encarga de la realización de las transcripciones. En 
muchos casos, el trabajo de transcripción se realiza usando software informático o se 
encarga a otras personas, lo que no implica un trabajo deficiente (Davidson, 2009; 
Farías y Montero, 2005). Por esta razón, se encarga la transcripción de las tres 
entrevistas del estudio piloto a dos personas ajenas a la investigación vinculadas a la 
universidad a la que se adscribe el presente trabajo. Sin embargo, durante la revisión 
de dichas transcripciones se evidencian una serie de errores relacionados con la 
asignación de intervenciones a interlocutores erróneos, la omisión de parte de las 
conversaciones y algunas otras confusiones. Por todo ello, se decide, finalmente, que 
sea la propia investigadora la que realice la transcripción ya que cuenta con la ventaja 
de reconocer la voz de los participantes, lo que evita las confusiones mencionadas y un 
ahorro considerable de tiempo.  
 
2.2.7.4 LOS DIARIOS DE CAMPO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
El último de los instrumentos empleados para la recogida de datos de esta investigación 
cualitativa son los diarios de campo (ver anexos 2.26a, 2.26b, 2.26c y 2.26d). Así, 
durante el desarrollo de la tarea (tanto para el estudio piloto como para el principal) y en 




paralelo con la intervención en las aulas, se lleva a cabo una suerte de bitácora que 
intenta reflejar, mediante minuciosas anotaciones de los hechos, el desarrollo mismo de 
la tarea, ideas, comentarios y observaciones de la propia investigadora así como las 
sugerencias de los profesores involucrados. Ya que, por cuestiones técnicas, las 
sesiones de trabajo de los grupos no están grabadas, gran parte de la información 
contenida en estos diarios de campo son «anotaciones de la observación directa» 
(Hernández, Fernández y Baptista, 2014, p.371) que pretenden registrar con la máxima 
fidelidad todos los detalles (fechas, horas, participantes, etc.) que puedan servir para 
guiar un análisis reflexivo a posteriori. 
 
Estos diarios de campo recogen, entre otras cuestiones, registros objetivos de los 
acontecimientos clave de cada uno de los grupos, los progresos observados en los 
textos colaborativos de los diferentes grupos, todas las comunicaciones por correo 
electrónico que tuvieron lugar con los participantes, las incidencias que ocurrieron y las 
consiguientes adaptaciones realizadas sobre el planteamiento original del cronograma 
de trabajo y los materiales empleados. Para intentar suplir la falta de grabaciones, 
también se incluyen citas exactas de conversaciones e intervenciones escuchadas a los 
participantes durante el desarrollo de la tarea (en el CCP y el CEI) con el propósito de 
mantener la mayor rigurosidad posible durante todo el proceso.  
 
2.2.8 LAS TÉCNICAS Y LA METODOLOGÍA PARA EL ANÁLISIS DE LOS 
DATOS 
 
Las técnicas empleadas para el análisis de los diferentes datos obtenidos en esta 
investigación son de carácter mixto (cualitativas y cuantitativas) y se han aplicado de 
acuerdo tanto con los objetivos del estudio como con los datos recopilados. Así, este 
apartado recoge las técnicas y métodos empleados para el análisis de la validez del 
cuestionario de percepción, así como de sus resultados cuantitativos, para el análisis 
cualitativo de las entrevistas semiestructuradas y la metodología que se sigue para el 
análisis cualitativo de los textos escritos durante la tarea.   
 
2.2.8.1 EL ANÁLISIS DE LA VALIDEZ DEL CUESTIONARIO DE PERCEPCIÓN  
 
En primer lugar, para determinar la validez del cuestionario de percepción se hace uso 
de diferentes técnicas estadísticas (ver tabla 2.10). Por un lado, para establecer la 




validez de constructo de la herramienta54, se aplican, mediante el software Statistical 
Package for the Social Sciences (SPSS) (versión 20), las ecuaciones del modelo de 
Lawshe (1975) modificadas por Tristán-López (2008) a los resultados obtenidos en el 
proceso de validación por expertos.  
 
Tabla 2.10 Ecuaciones y pruebas de análisis aplicados para determinar la validez del 
cuestionario de percepción 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Partiendo de la ecuación empleada por Lawshe (1975), 
 
 
donde ne es el número de expertos que tienen acuerdo en la categoría esencial y N 
representa el número total de expertos, Tristán-López (2008) propone la siguiente 




A continuación, para calcular el Índice de Validez de Contenido (CVI) de cada uno de 
los ítems, es necesario determinar previamente la Razón de Validez de Contenido (CVR 
y CRV´) de todos ellos. De acuerdo con el modelo de Lawshe (1975), el CVI debe 
alcanzar un valor igual o mayor a 0.58 para confirmar que el acuerdo interjueces no se 
debe al azar. Teniendo esto en cuenta, se pide a los expertos consultados que emitan 
su valoración sobre la relevancia de los ítems para la investigación clasificando cada 
uno de ellos en tres categorías: (1) no esencial, (2) útil pero no esencial y (3) esencial. 
Los resultados obtenidos (ver tabla 2.11) muestran que todos los ítems se consideran 
 
54 La validez de constructo es el grado en que el instrumento mide el constructo definido para la 
investigación (Díaz, Muñoz y Vargas, 2012). 




aceptables dado que los valores oscilan entre 0,778 y 1 para el CVR y 0,889 y 1 para el 
CVR’, superando ampliamente el punto de corte mínimo. De ahí se concluye que el 
constructo está bien definido y no es necesario eliminar ningún ítem. 
 
Tabla 2.11 Las razones de validez de contenido del cuestionario de percepción 
 
 
Fuente. elaboración propia. 
 




En este caso, CVRi equivale a la razón de validez de contenido de los ítems aceptables, 
de acuerdo con el criterio de Lawse (1975), y M es el total de ítems aceptables del 
instrumento. Tras el análisis, el cuestionario obtiene un CVI de 0,923, lo que permite 
verificar la validez interna del instrumento.  Por otro lado, y según la literatura consultada 
(Croasmun y Ostrom, 2011; Gay, Mills y Airasian, 2006), para determinar la validez 
interna del cuestionario se realiza una validación estadística mediante el Coeficiente 
Alpha de Cronbach55 de las preguntas 12, 13, 15, 16 y 17 y sus ítems correspondientes 
 
55 El Coeficiente Alfa de Cronbach determina la consistencia de las correlaciones entre las variables. Cuanto 
más se acerca al valor 1, mayor fiabilidad presenta la escala analizada y, de acuerdo con la literatura 
consultada (George y Mallery, 2003), la validez interna se justifica al alcanzar un valor igual o mayor a 0,7.  




(ver tabla 2.12).  
 
Tabla 2.12 Los resultados de la validación estadística de la validez interna del 
cuestionario de percepción 
 
 
Fuente. elaboración propia.  
 
Todos los valores obtenidos confirman la validez interna de todos los ítems a excepción 
de dos de ellos, ambos pertenecientes a la pregunta 15: (15e) «Solo el/la profesor/a 
debería comentar y corregir los textos» y (15f) «Solo el/la profesor/a debería puntuar los 
textos». Dado que este es un estudio eminentemente cualitativo, interesa la distinción 
entre las funciones de corrección y guía y las que se corresponden estrictamente con la 
puntuación de los textos. Así, se decide no eliminar estos ítems del cuestionario por 
considerarse valiosas sus respuestas, aunque se tiene en cuenta su no significatividad 
en el análisis cuantitativo de los resultados. Por último, se realiza también la validación 
de la validez interna global del cuestionario y se obtiene un Alfa de Cronbach de 0.926 
que, si se eliminaran los ítems 15e y 15f, aumentarían hasta 0,934 y 0,936 
respectivamente.  
 
Con objeto de determinar la consistencia de la herramienta, también se aplican la 
Medida de Adecuación Muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)56 y la Prueba de 
Esfericidad de Barlett57 (ver tabla 2.13). Para esta última se emplea el método de 
extracción de componentes principales obteniendo las comunalidades y haciendo notar 
aquellos ítems que obtienen un índice menor de 0,5. De esta manera es posible valorar 
si determinados ítems son necesarios o se han de tener en cuenta a la hora de mostrar 
los resultados. Estas pruebas muestran que todas las preguntas, excepto una, 
 
56 La prueba KMO se emplea para medir la consistencia interna de las variables. Cuanto más se acerca al 
valor 1, mayor es dicha consistencia. Los resultados se consideran consistentes a partir de 0,7. 
57 La Prueba de Esfericidad de Barlett mide la significatividad del modelo y para ser considerada debe dar 
un resultado menor de 0,05.  




presentan un nivel de significatividad menor que 0,05 en la prueba de Barlett y contienen 
un único factor con una buena explicación de la varianza.  
 




Fuente: elaboración propia.  
 
La excepción es la pregunta 15, que se corresponde con dos factores, ya que los ítems 
15e y 15f no son coherentes con el resto de los ítems de la pregunta. En este caso, se 
ha realizado también un análisis con la matriz de componentes rotados (con rotación 
Varimax) obteniendo los mismos resultados. Esto es coherente con lo observado en el 
análisis del Alpha de Cronbach pero, como ya se ha justificado, resulta de interés para 
la investigación mantener estos dos ítems a pesar de que no permitan la realización de 
un análisis cuantitativo de los resultados de la pregunta 15.Se observa también que los 
ítems 15a («Me he sentido cómodo/a corrigiendo y comentando textos escritos por otros 
compañeros»), 15b («Me he sentido cómodo/a recibiendo correcciones y comentarios 
de otros compañeros sobre mis textos») y 17d («Mi grupo ha gestionado y solucionado 
los desacuerdos que han surgido de forma colaborativa») presentan comunalidades 
inferiores a 0,5. En estos tres casos también se decide mantener estos ítems en el 
cuestionario por considerarse de interés para la investigación.  
 
2.2.8.2 EL ANÁLISIS CUANTITATIVO DE LOS RESULTADOS DEL 
CUESTIONARIO DE PERCEPCIÓN 
 
En segundo lugar, en relación con el análisis cuantitativo de los resultados obtenidos en 
los cuestionarios de percepción, que sirve para dar respuesta al OG2 del presente 
trabajo, se realizan análisis no paramétricos con el software SPSS (ver tabla 2.14).  
 








Fuente: elaboración propia58. 
 
Con el fin de comprobar las relaciones entre las variables se aplica la prueba U de Mann 
Whitney para analizar las variables dicotómicas (las que solo pueden tomar dos valores 
posibles) y la H de Kruskal Wallis para las poliatómicas (las que pueden adquirir tres 
valores o más). Los resultados no presentan diferencias significativas entre las 
dimensiones con un nivel de confianza del 95%. También se emplean tablas de 
contingencia y las pruebas Tau_b de Kendall y Cochran-Mantel-Haenszel para analizar 
las diferentes relaciones existentes entre las dimensiones del cuestionario.  
 
2.2.8.3 EL ANÁLISIS CUALITATIVO DE LAS ENTREVISTAS 
SEMIESTRUCTURADAS 
 
Por último, se lleva a cabo un análisis cualitativo de las entrevistas semiestructuradas 
realizadas al grupo del estudio piloto y a los integrantes de los casos CCP y CCV del 
estudio principal. Para la categorización de los datos se emplea la herramienta ATLAS.ti 
(séptima edición). Con ella, se realiza, en primer lugar, un acercamiento a las 
 
58 La elección de pruebas no paramétricas se debe, en primer lugar, al tamaño de la muestra en la que, a 
pesar de haber tenido en cuenta tanto los resultados del estudio piloto como los del principal tras comprobar 
que no se detectan diferencias significativas entre los tres casos, n es menor de 30. En segundo lugar, esta 
decisión se debe al hecho de contar con solo cuatro categorías de análisis cuantitativo al emplear una 
escala de Likert de cuatro puntos en las preguntas 12, 13, 15, 16 y 17del cuestionario. Aunque no son 
pruebas representativas de la población sí se consideran significativas.  




dimensiones a partir de las categorías extraídas del guion de las entrevistas (ver anexo 
2.27). A continuación, se lleva a cabo una segunda codificación, de tipo inductivo, que 
permite la redefinición de dichas dimensiones y la aparición de nuevos sub-códigos, lo 
que da como resultado una red de nodos (ver figura 2.7).  
 
Figura 2.7 La red de nodos resultante de la codificación con la herramienta ATLAS.ti 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Todo este proceso da lugar a la confección del libro de códigos definitivo (ver anexo 
2.28). Con posterioridad se realiza un proceso de reorganización del material codificado 
mediante el programa Excel con el que se diseñan diferentes tablas de doble entrada 
que permiten visualizar la información relacionando los grupos y los códigos. La fase de 
transposición de los datos ayuda a identificar tendencias, regularidades y divergencias 
en las opiniones de los grupos entrevistados de acuerdo con los códigos definidos 
(McMillan y Schumacher, 2005).  
 
2.2.8.4 LA METODOLOGÍA PARA EL ANÁLISIS CUALITATIVO DE LOS 
TEXTOS ESCRITOS 
 
Los textos elaborados por los estudiantes de los diferentes casos de este estudio 
demandan un exhaustivo análisis cualitativo que evidencie los cambios y las mejoras 
que se operan en los textos a lo largo del intenso trabajo de escritura colaborativa y de 




coevaluación con rúbrica. Además, con un examen de estas características salen a la 
luz las particularidades e idiosincrasias de cada uno de los textos y de sus procesos de 
construcción. De esta forma, se contribuye a dar respuesta al primero de los objetivos 
generales del presente estudio: determinar el efecto que los procesos colaborativos de 
escritura y evaluación con rúbrica tienen en los textos argumentativos escritos por los 
estudiantes que participaron en la investigación (OG1).  
 
Un análisis tan exhaustivo y rico es una ardua tarea. Por un lado, implica la revisión y el 
estudio comparativo de tres textos por cada grupo de los casos colaborativos, el inicial 
y los dos resultantes de los dos procesos de evaluación por pares. Por otro, las 
diferentes dimensiones de las que se ocupa la rúbrica, que sirven de guía para dicho 
análisis, contienen múltiples descriptores a los que también ha de atenderse. Sin 
embargo, a pesar del trabajo y las dificultades que conlleva, se ven compensados por 
los beneficios de conocer en profundidad la evolución de los textos argumentativos 
producidos durante la tarea y la posibilidad de entender la influencia del trabajo 
colaborativo en la escritura en un ámbito como el del español como lengua extranjera. 
La metodología empleada sigue, por tanto, el recorrido del propio proceso de escritura 
y sus diferentes fases (planificación, textualización y revisión). (ver tabla 2.15)  
 
Tabla 2.15 Procedimiento para el análisis de los textos 
 
 
Fuente: elaboración propia.  




Así, En primer lugar, interesa conocer cómo se pone en práctica la fase de planificación 
(OE1a) para lo que se analizan las planificaciones de los textos y, en el CCP y el CCV, 
también las lluvias de ideas y los intercambios colaborativos llevados a cabo por los 
estudiantes antes de comenzar la escritura de los textos. En segundo lugar, se atiende 
al cumplimiento de los requisitos establecidos para la tarea (OE1b), presentes en los 
cuatro ítems independientes que aparecen al principio de la rúbrica.  
 
Dado que la escritura es un proceso recurrente e interdependiente, el análisis de la 
textualización y la revisión de los textos se realiza de forma conjunta ya que ambas 
fases son difícilmente separables. De este modo, se describe la evolución de las 
producciones escritas y, en los casos colaborativos, se estudia la influencia que los 
procesos colaborativos tienen en las diferentes dimensiones de la rúbrica la coherencia 
y cohesión textual (Oe1c), la dimensión argumentativa (OE1d) y en el uso de la norma 
lingüística (Oe1e). 
 
Para el análisis de la coherencia y la cohesión de los textos se tiene en consideración 
la información referente a las dimensiones contenido y coherencia y cohesión de la 
rúbrica. A continuación, para observar la calidad argumentativa de los textos se sigue la 
dimensión argumentación y persuasión. Y para analizar el uso de la norma lingüística, 
los tres niveles de la dimensión que lleva el mismo nombre (léxico-semántico, 
morfosintáctico y ortográfico).  
 
En este punto se considera oportuno aclarar algunas de las decisiones que se han 
tomado para llevar a cabo el análisis de los textos. En primer lugar, para analizar las 
relaciones cohesivas entre las ideas de las diferentes versiones de los textos, parte de 
la dimensión coherencia y cohesión, se emplea la tipología establecida por Halliday y 
Hasan (1976), de referencia en múltiples estudios y manuales de escritura (Cassany, 
1999; Huerta, 2010; Salas, 2011). Esta tipología contempla las siguientes relaciones de 
cohesión textual: referencia, sustitución y cohesión léxica, elisión y conjunción. A efectos 
del presente trabajo, se entiende por relaciones de referencia aquellas conexiones 
realizadas entre un término y su referente dentro del texto, normalmente mediante 
pronombres, desinencias verbales o mecanismos de concordancia de género y número 
(referencias endofóricas).  
 
Dado que el texto requerido por la tarea demanda de la dimensión argumentativa, de 
fuerte componente persuasivo, también se incluyen en este tipo de relaciones aquellas 




marcas que hacen referencia al lector potencial del texto (referencias exofóricas). En 
cuanto a la sustitución, de acuerdo con la definición de Salas «una especie de comodín 
al cual se acude para no repetir el primer elemento.» (2011, p.56), para este análisis se 
considera sustitución cualquier proceso léxico-semántico empleado para evitar 
repeticiones. En este sentido, se tienen también en cuenta las repeticiones léxicas 
encontradas en el texto. Por su parte, elisión hace referencia a la omisión de elementos 
lingüísticos estructuralmente necesarios que se presuponen a partir de entidades que 
se hallan presentes en el contexto discursivo. […] por motivos de economía lingüística.» 
(Salas, 2011, p.56). Para terminar, el análisis de las relaciones de conjunción también 
se realiza siguiendo la clasificación de Halliday y Hassan (1976) que las dividen en 
aditiva, adversativa, temporal y causal. En cuanto al análisis de las oraciones de los 
textos, también incluidas en la dimensión coherencia y cohesión, se sigue la tipología 
recogida en la Nueva gramática de la lengua española (Real Academia Española y 
Asociación de Academias de la Lengua Española, 2010).  
 
En relación con los procesos de coevaluación, con el fin de presentar y clasificar las 
diferentes correcciones y sugerencias realizadas por los grupos evaluadores se emplea 
la tipología establecida por Ellis (2009) (ver apartado 1.3.4) que distingue entre 
corrección directa (D), corrección indirecta (I) y metalingüística o remediation (R).  
 
Por último, solo resta aclarar algunas cuestiones relacionadas con el formato. En primer 
lugar, el análisis textual (ver apartado 3.1) se acompaña de ejemplos extraídos de los 
textos producidos por los estudiantes. Los ejemplos del CCP y el CEI, por su parte, se 
ilustran con recortes de imágenes de los propios textos escritos a mano por los 
estudiantes. En el caso del CCV ha sido necesario transcribir fragmentos de los mismos; 
dicha transcripción se ha realizado de forma literal, respetando el original escrito por los 
estudiantes. Con el fin de identificar con claridad las intervenciones de los distintos 
miembros de los grupos de trabajo de este caso, al igual que en los documentos de 
Google, las transcripciones de sus textos se han llevado a cabo de acuerdo con un 
código de colores (ver figura 2.8). 
 
En segundo lugar, a la hora de exponer de forma visual los resultados de los diferentes 
análisis de los textos mediante gráficas de barras (ver apartados 3.1, 3.2 y 3.3) y con el 
fin de facilitar la lectura, se ha asignado a los diferentes casos el siguiente código de 
colores: gris para el CCP, rojo para el CCV y azul para el CEI. 
 




Figura 2.8 Código de colores para interpretar las intervenciones del CCV 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
2.3 SINOPSIS REFLEXIVA 
 
A lo largo de este capítulo se ha expuesto con detalle el diseño de esta investigación, 
que pretende dar respuesta a la doble hipótesis de la que se parte mediante el 
cumplimiento de los dos objetivos generales que la guían. Por un lado, se propone 
determinar el efecto que la escritura colaborativa y la coevaluación mediante rúbrica 
tienen en el proceso de escritura, en la calidad de los textos argumentativos escritos en 
español como lengua extranjera en el ámbito universitario, así como en el desarrollo de 
otras competencias transversales. Por otro, interesa conocer y analizar la opinión que 
tienen los estudiantes universitarios hablantes no nativos de español sobre el trabajo 
colaborativo y el uso de rúbricas en procesos de coescritura y coevaluación.  
 
La decisión de adoptar el estudio de casos como método para este estudio viene 
determinada, fundamentalmente, por la experiencia docente de la investigadora que, 
durante más de 20 años se ha desarrollado en el ámbito de la educación superior. En 
particular, en la Universidad Antonio de Nebrija, cuya concepción del aprendizaje de 
lenguas está claramente centrada en el estudiante y se ofrece una atención 
personalizada al desarrollo individual. Por este motivo, la presente investigación solo 
intenta comprender y describir dicha realidad educativa ofreciendo un análisis 
exhaustivo, veraz y ético de todo el proceso de diseño, validación y toma de datos de 
una tarea de escritura que la investigadora lleva más de 10 años poniendo en práctica 
en las aulas de español como lengua extranjera. Así, aunque los resultados obtenidos 
carezcan de validez externa debido, principalmente, al tamaño de la muestra, se espera 
que, dada la exhaustividad de la descripción de los procedimientos y la triangulación de 
las diferentes fuentes de información, este trabajo, contribuya al estudio de la escritura 
y la evaluación colaborativas y pueda servir como punto de partida para desarrollar 
estudios de mayor extensión en diferentes contextos educativos.  




Es importante resaltar el trabajo de diseño y elaboración de todos los materiales 
didácticos y de consulta empleados en este estudio. En primer lugar, los documentos 
utilizados en la fase de capacitación de los estudiantes. Por otro lado, la preparación y 
la selección de los materiales de práctica y apoyo que complementan dicha 
capacitación. Y, por último, los documentos creados para ayudar a los estudiantes a 
organizar su trabajo colaborativo. Dos herramientas destacan de entre todo el material 
elaborado para el desarrollo de la tarea colaborativa: la rúbrica para la escritura 
colaborativa y la coevaluación de los textos argumentativos y el cuestionario de 
percepción. El diseño de estas dos herramientas entraña un intenso trabajo de reflexión 
pedagógica acerca de la investigación docente, el desarrollo de la competencia 
comunicativa en lenguas extranjeras, la alfabetización académica y el trabajo 
colaborativo. Un esfuerzo que se ve validado por diferentes expertos, así como 
mediante diversos análisis estadísticos y se ratifica tras la realización de un estudio 
piloto en el que se examinan tanto los materiales descritos como los procedimientos y 
los instrumentos para la recogida de datos (rúbrica, cuestionario, entrevistas y diarios 
de campo).  
 
Se confía en que, tras el trabajo de escritura y evaluación colaborativa, los textos 
argumentativos de los estudiantes participantes en este estudio aumenten su calidad en 
los diferentes aspectos contemplados. Asimismo, se espera que su capacidad tanto 
para argumentar como para escribir en una lengua extranjera mejoren al tiempo que 
participan en una experiencia positiva que les ayudará a desarrollar, no solo la 
competencia comunicativa sino una serie de competencias transversales que 
completarán su aprendizaje universitario y serán la base para un aprendizaje a lo largo 
de toda la vida.  
 










En este capítulo se presentan los resultados de los dos objetivos generales del presente 
trabajo de investigación, razón por la cual se divide en dos apartados principales. El 
primero de ellos se ocupa de determinar el efecto que la escritura colaborativa y la 
coevaluación mediante rúbrica tienen en textos argumentativos escritos en español 
como lengua extranjera en el ámbito universitario (OG1).  
 
Para ello, se expone el análisis de las producciones escritas por los integrantes del CCP, 
el CCV y el CEI respectivamente, de acuerdo con la metodología establecida para esta 
investigación (ver apartado 2.2.3). Usando como hilo conductor las diferentes fases del 
proceso de escritura, se comienza por el análisis de la planificación (OE1a) de los textos 
para, a continuación, determinar el efecto de los procesos colaborativos en las fases de 
textualización y revisión. Debido al marcado carácter colaborativo y procesual de la 
tarea de escritura llevada a cabo para esta investigación, estas dos últimas fases se 
analizan de forma conjunta.  
 
De este modo, se observa la influencia de los procesos colaborativos de escritura y 
evaluación con rúbrica en el cumplimiento de los requisitos de la tarea de escritura 
(OE1b), en el contenido, la coherencia y la cohesión textual (OE1c), en la adecuación 
de los textos a las características de la dimensión argumentativa (OE1d) y en el uso de 
la norma lingüística (OE1e).  
 
Una vez analizadas todas las producciones escritas, se realiza, por un lado, un estudio 
comparativo entre los tres casos para comprender el efecto de la colaboración (CCP y 
CCV) frente al trabajo individual (CEI) en los diferentes aspectos descritos. Por otro, 
interesa conocer la influencia de un entorno virtual en el proceso colaborativo (OE1f), 
para lo que se contrastan las producciones escritas del CCP y el CCV.  
 
En segundo lugar, en este capítulo se exponen los resultados relacionados con el 
segundo de los objetivos generales de esta investigación, conocer y analizar la opinión 




que tienen los estudiantes universitarios hablantes no nativos de español sobre la 
escritura colaborativa y la coevaluación de textos argumentativos mediante rúbrica 
(OG2). Para ello, se analizan los resultados de los cuestionarios de percepción que 
completan los estudiantes del CCP y el CCV al final de la tarea de escritura, así como 
la información obtenida mediante las entrevistas semiestructuradas que se les 
realizaron.  
 
Este análisis atiende a la percepción de los estudiantes sobre el proceso de escritura 
colaborativa, así como su influencia en diferentes aspectos del mismo (OE2a). También 
se interesa por su opinión sobre el propio proceso de coevaluación (OE2b), en especial 
sobre la rúbrica empleada (OE2c). Por último, se estudian sus percepciones sobre la 
influencia de todo el proceso colaborativo en la evolución de su competencia 
comunicativa en español (OE2d), así como en el desarrollo de otras competencias 








3.1 EL ANÁLISIS DE LOS TEXTOS ARGUMENTATIVOS 
 
De las cuatro secciones de las que consta este apartado, las tres primeras presentan el 
análisis de los textos de los tres casos de este estudio, producto de la tarea de escritura. 
En primer lugar, para los casos colaborativos, CCP y CCV, se describen las 
correcciones y comentarios realizados por los grupos evaluadores de cada texto y los 
efectos que el trabajo de coevaluación tiene en versiones subsiguientes. Este análisis 
se completa con la revisión posterior llevada a cabo por la profesora-investigadora, que 
da cuenta de aquellas cuestiones que no son atendidas por los estudiantes durante el 
desarrollo de la tarea. En cuanto al análisis de las producciones del CEI, a pesar de no 
haberse empleado la rúbrica para su elaboración, también se realiza de acuerdo con 
ella con el fin de unificar criterios. La cuarta y última sección de este apartado se ocupa 
del estudio comparativo de los textos de los tres casos para dar respuesta al primero de 
los objetivos generales de la presente investigación.  
 
3.1.1 EL ANÁLISIS DE LOS TEXTOS DEL CASO COLABORATIVO 
PRESENCIAL 
 
3.1.1.1 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL GRUPO 1 DEL CASO COLABORATIVO 
PRESENCIAL 
 
3.1.1.1.1 La planificación del texto (Grupo 1 CCP) 
 
Antes de comenzar con la escritura de su texto argumentativo (ver anexo 3.1), los 
miembros del Grupo 1 realizan diversas acciones de planificación negociando y 
acordando los tres argumentos que consideran significativos (ver figura 3.1). Su 
esquema también incluye un contraargumento y su posible refutación. Esta organización 
general del texto se mantiene, a rasgos generales, a lo largo del proceso de escritura. 
 
3.1.1.1.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Grupo 1 CCP)  
 
En relación con los cuatro ítems independientes que aparecen al principio de la rúbrica 
(ver apartado 2.2.6.3.2.) y que hacen referencia al cumplimiento de los requisitos 
establecidos para la tarea de escritura, el grupo evaluador de la primera versión 
considera que el texto cumple con el objetivo de la misma y respeta el código ético de 




la publicación a la que el texto va destinado59. Sin embargo, indica que ni el formato es 
adecuado, dado que no se corresponde con la disposición de un artículo de prensa, ni 
la extensión del texto (295 palabras) se ajusta al número de palabras demandado, por 
lo que otorga al grupo escritor 2 de los 4 puntos posibles. Por su parte, el grupo 
evaluador de la segunda versión considera que el texto, que ya presenta una disposición 
en horizontal en dos columnas, apenas muestra tachaduras o enmiendas y tiene una 
extensión de 466 palabras, cumple con los cuatro requisitos y concede la nota máxima 
de 4 puntos.  
 
Figura 3.1 La planificación del texto (Grupo 1 CCP) 
 
 
Fuente: texto del Grupo 1 (CCP). Imagen reproducida con autorización.  
 
Además de coincidir con lo afirmado por ambos grupos evaluadores acerca del 
cumplimiento del objetivo de la tarea de escritura y el respeto por el código ético de 
todas las versiones del texto, en el análisis posterior se confirma que la extensión de la 
versión final (472 palabras) también se encuentra dentro de los parámetros 
establecidos.  
 
En cuanto al formato, conviene recordar que los estudiantes del CCP no tienen acceso 
a tecnología de ningún tipo, por lo que, en cierta medida, se entiende que el formato no 
 
59 Este código ético establece que los textos no deben incluir mensajes discriminatorios, xenófobos u 
ofensivos ni textos plagiados o copiados de otros autores o fuentes sin la citación adecuada (ver apartado 
2.2.6.1) 




sea totalmente ajustado. Sin embargo, se advierte que la versión final se intenta adaptar 
a los estándares establecidos ya que presenta un título en un tamaño de fuente mayor, 
el texto se organiza en dos columnas y se incluyen subtítulos para cada sección. Por 
todo ello, la versión final recibe los 4 correspondientes.  
 
3.1.1.1.3 La coherencia y la cohesión del texto (Grupo 1 CCP) 
 
Para el análisis de la coherencia y la cohesión del texto se tienen en cuenta los 
descriptores de las dimensiones contenido y coherencia y cohesión de la rúbrica 
empleada para la tarea de escritura. En primer lugar, respecto de la dimensión 
contenido, la valoración realizada por el grupo evaluador de la primera versión es 
positiva ya que la puntúan con la nota máxima, 5 puntos, lo que justifican al marcar en 
la rúbrica los dos descriptores correspondientes al nivel B2+. Sin embargo, los 
evaluadores de la segunda versión, que otorgan a esta dimensión 2,5 puntos, opinan 
que, aunque las ideas son heterogéneas, puede haber alguna idea repetida y estas no 
siempre se exponen con claridad. Algo que se corrobora con los comentarios que hacen 
en diferentes lugares del texto como «confusing» (línea 49) o «¿Puede pasar en su 
propia ciudad?» (línea 22).  
 
Respecto de la variedad de las ideas, en el análisis posterior se observa que el texto 
desarrolla un total de siete, tres principales y cuatro secundarias60 (ver tabla 3.1). Las 
primeras exponen las ventajas de estudiar en el extranjero y las segundas se encargan, 
por un lado, de presentar posibles desventajas y, por otro, de contrarrestar esas 
objeciones.  
 
Tabla 3.1 Las ideas del texto (Grupo 1 CCP) 
 
IDEAS PRINCIPALES IDEAS SECUNDARIAS 
Ventajas Desventajas Apoyo a las ventajas  
Aprender lengua   
Desarrollar competencias transversales Sentirse perdido Se gana confianza  
Desarrollar competencia intercultural   
 Gasto económico Opciones de financiación 
Fuente: elaboración propia. 
 
 
60 A efectos de este estudio, se consideran ideas secundarias aquellas que se derivan de las ideas 
principales, sirviéndolas de complemento o desarrollándolas.  




En cuanto a la claridad de las ideas, se percibe un esfuerzo por mejorar la precisión en 
la exposición de las mismas añadiendo o eliminando contenido y reescribiendo algunas 
partes del texto con el fin de aportar más matices en las versiones siguientes. Así, el 
Grupo 1 añade nueva información en la segunda versión del texto en nueve ocasiones 
y otras cuatro más en la versión final. De entre ellas, destacan el título del texto, 
ejemplos para el contraargumento del inconveniente económico (ejemplo P1-1)61 y el 









Solo en cuatro ocasiones a lo largo del proceso deciden eliminar elementos puntuales 
como sustantivos («estereotipos», línea 21, versión 1), adverbios («normalmente», línea 
52, versión 2) o adjetivos indefinidos («muchas», línea 63, versión 2) sin haber recibido 
indicación por parte de los grupos evaluadores. Sin embargo, la cuarta supresión 
detectada podría deberse al comentario «me suena un poco rara» del grupo evaluador 





61 Los ejemplos del CCP se enumeran siguiendo este código: (P [presencial] 1/2/3/4 [número del grupo]-
número correlativo del ejemplo). 




Por último, el Grupo 1 también lleva a cabo procesos de reescritura o sustitución para 
matizar o aclarar contenido en diferentes momentos del proceso. Esto sucede en dos 
ocasiones en la segunda versión (ejemplo P1-4) y en otras cinco en la versión final 













En resumen, respecto de la dimensión contenido, se observa cómo las tres versiones 
del texto mantienen las mismas siete ideas, aunque estas se desarrollan y matizan 
mediante procesos de adición, supresión y reescritura de información. Estas acciones 
demuestran el proceso de revisión que realiza el Grupo 1 con el fin de exponer sus ideas 
con mayor claridad y consiguen que la versión final se ajuste a los dos descriptores de 
nivel B2+, por lo que esta recibe una puntuación de 5 puntos, la valoración máxima en 
esta dimensión. 
 
En segundo lugar, en relación con la dimensión coherencia y cohesión, el primer grupo 
de evaluadores le concede una puntuación de 2,5 sobre el total de 5 puntos, que 
explican mediante diferentes marcas y comentarios en la rúbrica. Por un lado, señalan 
que el «texto es organizada», pero apuntan que «no hay» conclusión y que la tesis «no 
responde muy bien a las preguntas que hace la introducción». También subrayan que 
«Las ideas se relacionan entre sí de forma clara» aunque puntualizan este descriptor 
con un «más o menos». Por último, respecto de las oraciones subordinadas, apuntan 




que «no contiene muchas» y añaden en el informe final que «Necesita más ser más 
fluida con más oraciones subordinadas (connecciónes)».  
 
Por su parte, los evaluadores de la segunda versión califican esta dimensión con 3,5 
sobre el total de 5 puntos, lo que justifican marcando los descriptores del nivel B2+ 
acerca de la estructura del texto y la coherencia entre las ideas y la tesis, así como los 
del nivel B2 sobre la relación entre las ideas y la tipología de las oraciones.  
 
Además de las valoraciones realizadas por los grupos evaluadores, se presenta, a 
continuación, el análisis posterior de los textos atendiendo a los diferentes aspectos 
contemplados en esta dimensión de la rúbrica: (a) la estructura textual, (b) las relaciones 
cohesivas y (c) la tipología de las oraciones. 
 
a. La organización de la estructura del texto 
 
A pesar de que la primera versión está incompleta por falta de tiempo, presenta una 
introducción claramente identificable que se completa y modifica ligeramente en las dos 
versiones siguientes. También se advierte, en este primer párrafo, la presencia de una 
tesis que establece el hilo conductor del texto. En cuanto al desarrollo, queda clara, 
desde el principio, la división del texto en párrafos que coinciden con las ideas 
identificadas en la fase de planificación. Y, aunque en la primera versión solo se apunta 
la existencia de un «Contraargumento…» (línea 23, versión 1) y la «Refutación del 
contraargumento…» (línea 24, versión 1), en la versión final, cada uno de los cuatro 
párrafos que componen el desarrollo se ocupa de una idea, sea esta un argumento o 
un contraargumento.  
 
Por último, en referencia a la conclusión, aunque el grupo escritor no tuvo tiempo para 
completarla en el primer texto, a partir de la segunda versión, se identifica de forma clara 
en el último párrafo, resumiendo el tema principal del texto y apoyando la tesis de los 
escritores.  
 
b. Las relaciones cohesivas entre las ideas  
 
Se analizan, en los siguientes subapartados, las diferentes relaciones que se establecen 
entre las ideas del texto mediante el empleo de mecanismos como la referencia, la 




sustitución y la cohesión léxica, la elisión y las relaciones de conjunción62 (ver anexo 
3.2).  
 
b.1. Las relaciones de referencia 
 
En cuanto a las referencias (ver anexo 3.2a), la primera versión del texto 
presenta dos anáforas (ejemplo P1-6) y 19 referencias exofóricas que apelan 
directamente al lector potencial, representado por la segunda persona del 
singular («si estudias», «para ti», etc.). En la segunda versión, estas referencias 
exofóricas aumentan a 26 y se les suman tres anáforas (ejemplo P1-7). 
Finalmente, la última versión del texto aumenta las referencias exofóricas al 
lector potencial hasta un total de 32 y, a las tres anáforas de la versión 








b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
Las relaciones de sustitución del texto se duplican de cuatro a ocho en el paso 
de la versión inicial a la intermedia y se mantienen estables en la versión final 
(ver anexo 3.2b). La mayoría de ellas sustituyen sintagmas nominales («reto», 
«cosas graves») o sintagmas preposicionales, como «en el extranjero» (ejemplo 
P1-8), todos ellos relacionados con el tema de la tarea. 
 
(P1-8)   
 
 
62 Cabe recordar que para analizar las relaciones cohesivas entre las ideas de los textos se opta por la 
tipología establecida por Halliday y Hasan (1976), de referencia en múltiples estudios y manuales de 
escritura (Cassany, 1999; Huerta, 2010; Salas, 2011) (ver apartado 2.2.8.4). 




Sin embargo, a pesar de que los evaluadores de la primera versión comentan en el 
informe final de la rúbrica que el texto «Tiene […] buen uso de vocabulario», se observa 
la presencia, en todas las versiones, de reiteraciones léxicas63, que afectan, en su 
mayoría, a lexemas simples propios de niveles de dominio de la lengua inferiores a B2 
(«estudiantes», «país», «estudiar» o «extranjero») (ver anexo 3.2c). Sin embargo, al 
comparar las dos últimas versiones, que presentan una extensión considerablemente 
superior a la versión inicial, se evidencia que, aunque el número de términos pasa de 
siete a 11, la cantidad de reiteraciones disminuye o se mantiene en la mayoría los casos. 
Por último, se observa una estrecha relación entre el vocabulario empleado y el tema 
de la tarea, así como el esfuerzo del Grupo 1 por emplear unidades léxicas de nivel B2, 
como las colocaciones «resolver problemas» y «ganar confianza». 
 
b.3. Las relaciones de elisión 
 
Las cinco elisiones que aparecen en la primera versión afectan al sujeto de una oración 
(«muchos estudiantes», línea 19), a una oración completa («estudiar en otro país», línea 
3) y, en tres ocasiones, al verbo auxiliar de la perífrasis verbal aspectual ingresiva «ir a 
+ infinitivo» (líneas 9 y 10). Por su parte, la segunda versión incluye, además de las ya 
mencionadas, una elisión verbal en el título («¿Por qué no [estudiar]?», línea 1) y otra 
del verbo principal y la preposición de la ya citada perífrasis (ejemplo P1-9). Ambas 
elisiones se mantienen en la versión final que añade, además, otra de tipo verbal 








b.4. Las relaciones de conjunción 
 
Respecto de las relaciones de conjunción (ver anexo 3.2e), se observa que estas 
aumentan, de las 16 que contiene la primera versión a las 25 y 26 de las versiones 
intermedia y final, respectivamente. En los tres casos, las relaciones de adición son las 
más abundantes, con una destacada presencia de la conjunción copulativa «y», aunque 
 
63 A efectos de este análisis y dada la extensión requerida para los textos, se consideran reiteraciones 
aquellas repeticiones de un término en un número igual o superior a tres.  




también se emplean otros elementos como adverbios («también», «además») y 
locuciones adverbiales («por ejemplo»).  
 
A medida que avanza el proceso de escritura, se percibe un intento de emplear 
conectores menos simples («no solo… si también», línea 37, versión 2; «no solo… pero 
también», líneas 36-37, versión 3), aunque no siempre se haga de forma correcta. Para 
establecer las relaciones de causa y consecuencia los estudiantes hacen uso de 
conjunciones («si», «porque»), locuciones adverbiales («por esta manera») y 
conjuntivas («así que») que aumentan notablemente a partir de la versión intermedia, 
aunque, en algún caso, se emplean de forma incorrecta («aún», línea 49, versión 3). 
Las tres versiones también cuentan con relaciones temporales, introducidas por 
locuciones adverbiales («en el principio») y adverbios («ahora»), así como relaciones 
adversativas («pero»).  
 
c. La tipología de las oraciones 
 
Puesto que la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica también atiende a la 
tipología de oraciones empleadas, se presentan a continuación las que conforman los 
diferentes textos del Grupo 1. De las 26 oraciones de la versión inicial del texto, nueve 
son oraciones simples (ejemplo P1-11). También se advierten oraciones subordinadas 
finales (6), adjetivas (4) (ejemplo P1-12), condicionales (2) (ejemplo P1-13) y temporales 
(1); así como coordinadas copulativas (3) y adversativas (1), todas ellas de un nivel de 
complejidad por debajo de B2, de acuerdo con la rúbrica.  
 








La segunda versión mantiene todas las oraciones de la primera, excepto una condicional 
y dos adjetivas. Además, añade 22 oraciones nuevas y transforma una subordinada 
adjetiva en una oración simple. Todo esto supone que el texto modificado presenta un 
total de 45 oraciones. De las nuevas incorporaciones, 10 son oraciones simples 




(ejemplo P1-14) y el resto se divide, por un lado, en subordinadas adjetivas (2), causales 
(1), finales (1) (ejemplo P1-15), condicionales (1) y comparativas; y, por otro, en 








Por su parte, la última versión del texto modifica nueve oraciones de la segunda versión 
y añade 10 nuevas, lo que supone un total de 55 oraciones. Las nuevas incorporaciones 
se clasifican en simples (3), subordinadas adjetivas (2) (ejemplo P1-16), causales (1), 









A modo de síntesis (ver tabla 3.2), se observa que la versión final presenta un aumento 
global de 111,5% en el número de oraciones respecto de la versión inicial. Destaca la 
presencia de oraciones simples, que suponen el 42% del total, y se cuenta también con 
una presencia notable de oraciones subordinadas (38%), especialmente finales, y de 
coordinadas (20%). También es notoria la aparición de diferentes tipos de subordinadas 
(causales, concesivas y comparativas) a partir de la segunda versión.  
 
En resumen, en relación con la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica, se 
observa que la versión final del texto presenta una estructura clara organizada en seis 
unidades de contenido que se relacionan con una tesis que sirve como eje central para 
exponer las ventajas de estudiar en otro país. Respecto de la relación entre las ideas 
(ver tabla 3.3), el aumento de las referencias exofóricas a lo largo del proceso indica 
una alta conciencia de los escritores respecto del lector potencial a quien tienen que 




persuadir. Por su parte, aunque en menor medida, el incremento de referencias 
endofóricas y de elisiones refleja el esfuerzo del Grupo 1 por lograr una mayor 
coherencia textual a medida que se avanza en el proceso de escritura.  
  
Tabla 3.2 La evolución de la tipología de las oraciones (Grupo 1 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Tabla 3.3 La evolución de las relaciones entre las ideas (Grupo 1 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Por su parte, el incremento de las sustituciones léxicas y la disminución en la cantidad 
de reiteraciones contribuyen a reducir repeticiones innecesarias a la vez que aumentan 
la riqueza léxica del texto. Asimismo, conforme se incrementa la extensión del texto, se 
percibe un crecimiento de las relaciones de conjunción. Destaca el empleo de 
conectores variados y pertenecientes a niveles de dominio del español superiores a B2, 
aunque el resultado no siempre es totalmente correcto.  
 




Este aumento en las relaciones de conjunción es paralelo al del número de oraciones. 
En este sentido es importante resaltar la variedad en su tipología a medida que avanza 
el proceso de escritura, así como el intento por aumentar las relaciones de 
subordinación. Por todo ello, se considera que la versión final se ajusta a los 
descriptores de nivel B2+ sobre estructura textual y relación entre las ideas, así como 
con los de nivel B2 sobre la relación de las ideas con la tesis y la complejidad de las 
oraciones. Todo esto justifica que la versión final obtenga en esta dimensión una 
calificación de 4 puntos.  
 
3.1.1.1.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Grupo 1 CCP) 
 
La adecuación del texto a las características de la argumentación se valora de acuerdo 
con la dimensión argumentación y persuasión de la rúbrica. Para empezar, la 
calificación global que el primer grupo evaluador otorga a esta dimensión en la versión 
inicial del texto es de 1,5 puntos; una puntuación para la que se observan diferentes 
justificaciones. En primer lugar, el grupo evaluador marca en la rúbrica el descriptor de 
nivel B2 relativo a la conclusión y añade el comentario «falta conclusión». De igual 
modo, refuerzan su elección al señalar el descriptor de nivel B1 sobre la tesis añadiendo 
el comentario «no tiene tesis clara». Además, los evaluadores inciden en estos dos 
aspectos al incluir en el informe final los comentarios «No tiene una tesis completa y 
clara» y «No tiene conclusión que contiene partes de cada parrafo para connectar y 
concluir todo».  
 
Por su parte, el grupo evaluador de la segunda versión otorga a esta dimensión 2,5 
puntos. Para justificar su puntuación, por un lado, marcan el descriptor de nivel B2+ 
respecto al desarrollo lógico de los argumentos, aunque también optan por los de nivel 
B2 respecto de la variedad de los argumentos y su uso adecuado para defender la tesis, 
señalando, además, en el informe final, que el texto «Tiene buenas argumentos». Por 
último, se inclinan por el descriptor de nivel B2+ para referirse a la conclusión, aunque 
apuntan «But needs clear thesis64», por lo que marcan el descriptor del nivel B1 a este 
respecto y añaden en el informe final «No clear Thesis sentence65». 
 
 
64 Traducción de la autora: «Pero necesita una tesis clara».  
65 Traducción de la autora: «Sin tesis clara».  




Aparte de estos comentarios realizados por los grupos evaluadores, se exponen, a 
continuación, los diferentes aspectos observados en el análisis posterior respecto de la 
dimensión argumentación y persuasión de la rúbrica (ver tabla 3.4).  
 
Tabla 3.4 La estructura argumentativa de la versión final (Grupo 1 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En primer lugar, se observa que la tesis, a pesar de los comentarios recibidos, se 
mantiene prácticamente sin cambios en las tres versiones del texto: «Aquí vamos a ver 
unas ventajas de estudiar en el país extranjero» (líneas 7-8, versión 3). Si bien es cierto 
que no es totalmente adecuada al registro, sí transmite la postura de los autores sobre 
el tema de la tarea, así como el objetivo general del texto. Respecto del desarrollo lógico 
de los argumentos, se observa que los tres que apoyan las estancias en el extranjero, 
aprender la lengua del país, desarrollar competencias transversales útiles para la vida 
y desarrollar la competencia intercultural, se mantienen relativamente invariables en las 
diferentes versiones y se utilizan para defender la tesis de forma adecuada. Además, 
ofrecen cierta variedad ya que emplean la analogía y los ejemplos para su desarrollo. 
Con el objetivo de reforzar la tesis, el Grupo 1 incorpora, desde la versión inicial, dos 
contraargumentos. En un caso, directamente relacionado con uno de los argumentos y, 
en el otro, como inconveniente general de las experiencias internacionales. Para ambos, 
a pesar de que se desarrollan con diferente extensión, la refutación es adecuada y sirve 
de apoyo para la tesis.  
 




Por último, en cuanto a la conclusión, presente a partir de la segunda versión del texto, 
si bien es verdad que solo resume la idea general el texto de forma breve, sí refuerza la 
postura de los autores a favor de una experiencia internacional, especialmente al 
emplear una apelación directa al lector potencial: «Si quieres tener más oportunidad 
para mejorar tu futuro, así que deja de estar indeciso y márchate» (líneas 64-66, versión 
3). En resumen, se observa que los contraargumentos se refutan de forma apropiada y 
la conclusión, que presenta un resumen parcial del texto, acaba con una llamada a la 
acción dirigida al lector, lo que refuerza la postura de los autores y conecta con el 
objetivo de la tarea de escritura. Teniendo todo esto en cuenta, la nota otorgada a la 
versión final respecto de la dimensión argumentación y persuasión es de 4 puntos.  
 
3.1.1.1.5 El uso de la norma lingüística del texto (Grupo 1 CCP) 
 
En cuanto a la dimensión uso de la norma lingüística de la rúbrica, el grupo evaluador 
de la primera versión la califica con 4 puntos y marca todos los descriptores del nivel 
B2+, añadiendo algún comentario como «habían unos errores de la tilde». Por su parte, 
los evaluadores de la versión intermedia le otorgan 4,5 puntos, lo que justifican 
señalando la mayoría de los descriptores del nivel B2+ a excepción del relacionado con 
los errores sintácticos (nivel B2) y el del léxico (nivel B1).  
 
Para comprender en profundidad el proceso de coevaluación, a continuación, se 
exponen las diferentes correcciones realizadas por los dos grupos evaluadores en 
relación con los diferentes niveles del texto: léxico-semántico, morfosintáctico y 
ortográfico.  
 
En primer lugar, los evaluadores de la primera versión (ver anexo 3.3ª) llevan a cabo un 
total de 15 correcciones de las cuales 12 son directas y dos indirectas. Estas dos últimas 
(«Suena un poco rara», línea 26 y «Suena raro», líneas 34-35) son las únicas 
enmiendas del nivel léxico-semántico que realiza el grupo evaluador y pretenden animar 
a los escritores a aclarar la redacción (ejemplos P1-18 y P1-19). Sin embargo, en este 
nivel, los estudiantes ignoran una selección léxica incorrecta («refrena», línea 27) y dos 
colocaciones inexistentes, «confianza muy fuerte» (línea 26) y «planear finanzas» 
(línea13)66 (ver anexo 3.3.b). 
 
66 No se encuentra referencia para estas colocaciones en el Diccionario de Colocaciones del Español 
(Alonso, 2004). 










En el nivel morfosintáctico, el primer grupo evaluador realiza un total de ocho 
correcciones directas que afectan la concordancia de número (1) y al uso de las 
conjunciones (1), los artículos (1) y las preposiciones (5). Sin embargo, la enmienda que 
afecta al artículo y cuatro de las que se refieren al uso de las preposiciones son 
inadecuadas. Respecto a las correcciones relativas a las preposiciones, es interesante 
señalar que la sugerencia de sustituir la preposición «en» por el adverbio «como» en el 
sintagma «en extranjero» (ejemplo P1-20) parece deberse a la confusión por parte de 
los evaluadores con el uso de «extranjero» como persona en vez de como lugar, que es 
la intención de los autores. Prueba de ello es que, en tres ocasiones más (líneas 7, 29 
y 33), el Grupo 1 emplea el sintagma «en el extranjero», con el artículo definido, a pesar 





En la revisión posterior de la primera versión del texto, se observan, en este nivel 
morfosintáctico, 11 errores no detectados por el grupo evaluador. Por un lado, 
incorrecciones en el uso de pronombres (3) y artículos (4) (ejemplo P1-21). También se 
evidencian incorrecciones en la concordancia de género (1) (ejemplo P1-22) y 












Para terminar, en el nivel ortográfico, el primer grupo evaluador realiza cinco 
correcciones directas, dos relacionadas con la acentuación y tres con la ortografía. Sin 
embargo, los estudiantes no detectan otros tres errores de puntuación. Dos de los 
cuales afectan uso de la coma en las enumeraciones (ejemplo P1-23) y dos más a la 





Durante la coevaluación de la segunda versión del texto (ver anexo 3.3c), en el nivel 
léxico-semántico, el grupo evaluador, en dos ocasiones, sugiere opciones léxicas que 






Además, realiza 23 correcciones relacionadas con la adecuación al registro ya que, 
mientras que los autores se refieren siempre al lector en la persona de «tú», el grupo 
evaluador considera que tendría que usarse un registro más formal. Así, las tres 
primeras veces (líneas 6, 11 y 13) realizan correcciones directas eliminando el morfema 
de la segunda persona del singular (ejemplo P1-25). En estos tres casos también 
añaden comentarios y pistas indirectas («usted» o «3rd person?67 Es académico?»); sin 
embargo, en los 20 casos restantes, se limitan a incluir la anotación «3rd». Conviene 
recordar que se trata de un texto de opinión para una revista de divulgación universitaria 
que está dirigido especialmente a estudiantes. Por ello, se considera, tal y como se 
advierte durante las sesiones de capacitación, que el uso de la segunda persona de 
singular es adecuado al contexto de escritura. Por esta razón, estas enmiendas se 






67 Las correcciones se hacen en inglés porque los integrantes del grupo evaluador son hablantes nativos 
de esta lengua y los integrantes. Traducción de la autora: ¿tercera persona?. 




Sin embargo, en este nivel léxico-semántico, además de los tres errores que se 
mantienen de la primera versión, se advierten dos selecciones léxicas incorrectas 





Respecto del nivel morfosintáctico, de las 17 correcciones que se llevan a cabo, todas 
son directas a excepción del comentario «subjuntivo? Tal vez?» (línea 44), que sugiere 
la revisión del modo verbal, aunque el uso de indicativo del texto es correcto. Las 
enmiendas realizadas afectan a la concordancia de género (1), al uso de preposiciones 
(7), conjunciones (2), pronombres (1) y artículos (1), así como a la persona (1) (ejemplo 
P1-27) y al tiempo (1) verbal. Respecto de las correcciones que afectan a las 
preposiciones es necesario apuntar que tres de ellas no son adecuadas (ejemplo P1-
28), como tampoco lo es la que afecta al uso de una conjunción (ejemplo P1-29) que, 












Para terminar con la coevaluación del nivel morfosintáctico de la versión intermedia, es 
necesario resaltar que los evaluadores también corrigen dos errores que no estaban 
presentes en la primera versión, probablemente debidos a meros fallos de transcripción: 
el morfema de plural en el nombre «país» (línea 3) y la adición del prefijo «inter-» al 
adjetivo «nacionales» (línea 4). 
 
A pesar de todas las correcciones descritas, el segundo grupo evaluador no atiende a 
una serie de errores (20) relacionados con este nivel morfosintáctico, de los que ocho 




se mantienen de la primera versión. En total, se perciben incorrecciones relacionadas 
con el uso de artículos (7), pronombres (3), preposiciones (6) (ejemplo P1-30) y 
conjunciones (2); además de un problema de concordancia de género (1) y otro de 





Por último, respecto del nivel ortográfico, las tres correcciones directas realizadas por el 
segundo grupo evaluador son adecuadas; dos de ellas referentes a la acentuación y la 
tercera a la puntuación, añadiendo una coma necesaria (línea 62). Sin embargo, los 
estudiantes no detectan 10 errores en este nivel (uno de ellos proveniente de la primera 
versión) de los cuales la mitad está relacionada con la puntuación y la otra mitad con la 
acentuación.  
 
En cuanto a la versión final del texto (ver anexo 3.3e), aunque el grupo 1 se esfuerza 
por solucionar la mayoría de los errores detectados por sus compañeros, la 
incorporación de contenido nuevo, fruto de reescrituras y expansiones, desencadena la 
aparición de errores nuevos. Así, en el nivel léxico-semántico aún se observan siete 
errores, cinco de ellos de versiones anteriores, que afectan tanto a colocaciones (2) 
como a selecciones léxicas (5) (ejemplo P1-31). A estas incorrecciones es necesario 
sumarles los errores de variedad léxica, identificados con las reiteraciones detectadas, 
y que, en ningún momento, reciben la atención de los evaluadores de forma directa a lo 
largo del proceso. Por tanto, el nivel léxico-semántico de la versión final contiene un total 
de 18 errores.  
 
(P1-31)   
 
En el nivel morfosintáctico, el texto todavía presenta un total de 24 errores, 17 de los 
cuales ya están presentes en versiones anteriores. Las incorrecciones detectadas 
afectan al uso de artículos (6), preposiciones (8) (ejemplo P1-32), dos aspectos que 
suelen suponer mayor dificultad para los escritores en lenguas extranjeras. También 
afectan al uso de pronombres (2), conjunciones (3) (ejemplo P1-33) y adverbios (1), 
además de a la concordancia de número (1) y género (1) y la persona (1) y el modo 
verbal (1). Sin embargo, es importante señalar que el Grupo 1 corrige gran parte de los 
errores apuntados por los grupos evaluadores y que, además, ignora todas las 




correcciones innecesarias o incorrectas recibidas con la única excepción de la 








En cuanto al nivel ortográfico, la versión final ya no contiene ninguno de los errores 
señalados por el segundo grupo evaluador, aunque del total de los siete que se 
observan todavía tres persisten de versiones anteriores. En resumen, los errores de 
este nivel afectan a la acentuación (3) (ejemplo P1-34), a la puntuación (3) y a la 
ortografía (1). A este respecto, se decide considerar erróneo el uso del sustantivo 
«program», aunque se entiende que pueda deberse a un descuido, ya que ninguno de 





A modo de síntesis de la dimensión uso de la norma lingüística (ver tabla 3.5), se 
considera necesario señalar que el aumento del 70,3% en el número de errores en los 
tres niveles textuales (léxico-semántico, morfosintáctico y ortográfico) de la versión 
inicial a la intermedia (de 37 a 63), se debe, sobre todo, al incremento del 58% en la 
extensión de esta última (de 295 a 466 palabras).  
 
Tabla 3.5 La evolución de los errores (Grupo 1 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 




Sin embargo, en el texto final se observa una notable mejora ya que, teniendo una 
extensión similar a la versión intermedia, se reducen los errores totales en un 23,8%, 
disminuyendo hasta un total de 48. Esto supone que la última versión contiene un 
porcentaje de errores de 10,2%, frente a las dos versiones anteriores en las este 
porcentaje es de 12,5% y 13,5% respectivamente.   
 
Se aprecia que, en todas las versiones, la mayoría de las incorrecciones se relacionan 
con el nivel morfosintáctico, seguidas de las que afectan al nivel léxico-semántico y, por 
último, de las que pertenecen al nivel ortográfico (ver figura 3.2). Así, teniendo en cuenta 
el análisis de la evolución del proceso de escritura y los diferentes aspectos examinados 
en relación con el uso de la norma lingüística que presenta la versión final del texto, se 
decide otorgar a esta dimensión un total de 4 puntos.  
 
Figura 3.2 La clasificación de los errores por niveles textuales (Grupo 1 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Debido a las características de este estudio, resulta imprescindible analizar también los 
procesos de coevaluación que se suceden durante la escritura, por lo que se hace 
necesario conocer el tipo de correcciones que llevan a cabo los diferentes grupos (ver 
figura 3.3), sean estas correctas o no.  
 
Se observa que las enmiendas que lleva a cabo el primer grupo evaluador se centran 
en las diferentes cuestiones sintácticas, prestando una menor atención a la ortografía, 
la acentuación, la concordancia o la selección léxica y obviando todos los demás 
aspectos. Por su parte, las correcciones del segundo grupo evaluador atienden 
mayoritariamente a cuestiones de adecuación léxica, especialmente al registro, aunque 




también se interesan por los diferentes componentes del nivel morfosintáctico. Por 
último, se observa su reducido interés por el nivel ortográfico, así como por la selección 
léxica.  
 
Figura 3.3 La evolución de la coevaluación (Grupo 1 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Respecto de la tipología de estas enmiendas colaborativas (ver tabla 3.6), destacan las 
correcciones directas, que representan un 93% del total, frente a las apariciones 
puntuales de las indirectas (5%) y las metalingüísticas (2%). Sin embargo, a pesar del 
trabajo realizado por los dos grupos evaluadores, no todas sus enmiendas son 
correctas. Por un lado, el 67% de las correcciones del primer grupo evaluador son 
correctas mientras que solo el 38% del segundo lo son. 
 
Tabla 3.6 La tipología de las correcciones de la coevaluación (Grupo 1 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 




Destaca que todas las enmiendas del nivel ortográfico son correctas, pero en el nivel 
léxico-semántico, este porcentaje se reduce al 8% debido a la discrepancia en la 
adecuación al registro señalada por los evaluadores. Más equilibrio se observa en las 
correcciones del nivel morfosintáctico, que presentan un 60% de enmiendas adecuadas 
(ver tabla 3.7).  
 
Tabla 3.7 La corrección de las enmiendas (Grupo 1 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
3.1.1.2 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL GRUPO 2 DEL CASO COLABORATIVO 
PRESENCIAL  
 
3.1.1.2.1 La planificación del texto (Grupo 2 CCP) 
 
El Grupo 2 lleva a cabo, al principio de la primera sesión de escritura colaborativa en el 
aula, una lluvia de ideas de posibles argumentos y acuerda la forma de organizarlos en 
su texto (ver anexo 3.4). Esta interacción se desarrolla en su mayor parte en inglés, 
dado que todos los integrantes del grupo son angloparlantes, y solo de forma oral, por 
lo que no es posible aportar evidencias escritas.   
 
3.1.1.2.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Grupo 2 CCP) 
 
En cuanto a los cuatro ítems que hacen referencia al cumplimiento de los requisitos 
establecidos para la tarea, el primer grupo evaluador no completa esta parte de la 
rúbrica y el segundo le otorga 1,5 puntos. Aunque valoran que el texto cumple con el 
código ético de la revista para la que se escribe, solo conceden 0,5 puntos al ítem 
referido al cumplimiento con el objetivo de la tarea, donde añaden un comentario acerca 
de la necesidad de incluir desventajas también. Este segundo grupo evaluador, además, 




considera que el texto no se ajusta a los requisitos de formato de la publicación ni a la 
longitud determinada, por lo que puntúan estos dos ítems con un 0.   
 
Es cierto que, hasta la última versión, en la que el texto se presenta en dos columnas y 
con un título diferenciado, algo que sugiere el grupo evaluador de la versión inicial, no 
se cumple con los requisitos de formato establecidos y, aunque el Grupo 2 no tiene en 
cuenta la posible incorporación de imágenes, esto se podría explicar por la falta de 
acceso a herramientas digitales durante el proceso.  
 
El texto respeta también el código ético de la publicación a la que se dirige y, en cuanto 
al número de palabras, todas las versiones se ajustan al rango de extensión 
determinado por la tarea de escritura, con 422 palabras en la primera, 464 en la segunda 
y 471 en la final. Acerca del cumplimiento con el objetivo de la tarea de escritura, el texto 
presenta ventajas y desventajas de estudiar en el extranjero, aunque estas no siempre 
se argumentan o se desarrollan de forma adecuada. Por todo ello, se considera que la 
versión final cumple, en líneas generales, con los cuatro requisitos establecidos y se le 
otorgan 4 puntos.   
 
3.1.1.2.3 La coherencia y la cohesión del texto (Grupo 2 CCP) 
 
Con el fin de analizar la coherencia y la cohesión de los textos del Grupo 2, se tienen 
en cuenta, de acuerdo con la rúbrica, tanto la dimensión contenido como la que atiende 
a la coherencia y la cohesión. En primer lugar, respecto de la dimensión contenido, el 
grupo evaluador de la primera versión la califica con 3,5 puntos y marca el descriptor de 
nivel B2 que hace referencia a la heterogeneidad de las ideas. Sin embargo, el segundo 
grupo evaluador baja su valoración a 2,5 puntos argumentando que, aunque las ideas 
se exponen con claridad, son repetitivas. Además, en el informe final apuntan al 
respecto que «Podéis mejorar este texto si presentaís algunas desventajas con 
soluciones».  
 
El análisis posterior revela que el texto contiene dos ideas principales que coinciden con 
los beneficios de estudiar en el extranjero: el aprendizaje de la cultura y el aumento de 
la independencia. Ambas se acompañan de una serie de ideas secundarias, hasta un 
total de 11 en la versión final, que, en algunos casos, exponen más ventajas y, en otros, 
algunos inconvenientes (ver tabla 3.8).  
 




Tabla 3.8 Las ideas del texto (Grupo 2 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En cuanto a la claridad de las ideas, los dos grupos evaluadores señalan problemas de 
comprensión al añadir comentarios como «explicar» (línea 13, versión 1), «No es claro» 
(líneas 16 y 38, versión 1) o «Corregir oraciones que no son claras» (informe final, 
versión 1). Esto se debe a que, en algunos casos, solo se enuncian las ideas sin llegar 
a desarrollarlas en profundidad y que algunos conceptos se tratan en diferentes lugares 
del texto, lo que afecta a la claridad de su exposición.  
 
A este respecto, el Grupo 2 intenta mejorar su texto llevando a cabo una serie de 
modificaciones. Por un lado, se añaden pequeños fragmentos de información en cuatro 
ocasiones en la segunda versión (ejemplo P2-1) y en otras tres en la versión final 
(ejemplo P2-2). También se suprimen algunas partes y se desarrollan ideas (ejemplo 
P2-3). Sin embargo, la versión final mantiene una oración sin terminar, algo que podría 
interpretarse como un despiste de transcripción, lo que provoca la confusión de los 














En resumen, respecto de la dimensión contenido, se observa que las 13 ideas de la 
versión final son variadas, aunque el grupo escritor realiza escasas adiciones o 
eliminaciones a lo largo del proceso y solo se advierten reescrituras muy puntuales. 
Además, la exposición de las ideas no siempre resulta clara ni estas se desarrollan de 
forma homogénea y ordenada en los diferentes párrafos del texto.  Por todo ello, esta 
dimensión de la versión final se califica con 2 puntos.  
 
En segundo lugar, en este apartado también se atiende a la dimensión coherencia y 
cohesión de la rúbrica. Por su parte, el grupo evaluador de la primera versión puntúa 
esta dimensión con 4,5 puntos, reconociendo una estructura organizada al subrayar el 
descriptor correspondiente del nivel B2+ y entendiendo que las ideas casi siempre se 
relacionan entre sí de forma clara (descriptor de nivel B2).  
 
Sin embargo, el grupo evaluador de la versión intermedia, que solo otorga a esta 
dimensión 2 puntos, opta por los tres primeros descriptores de nivel B2 que declaran 
que la estructura del texto no está totalmente organizada y que la relación entre las 
ideas y su conexión con la tesis no es siempre clara y coherente. Además, los 
evaluadores seleccionan el descriptor referente a la tipología de oraciones de nivel B1 













Una vez presentados los aspectos más relevantes de los dos procesos de coevaluación 
respecto de la dimensión coherencia y cohesión del texto, se exponen, a continuación, 
los resultados del análisis posterior. 
 
a. La organización de la estructura del texto 
 
En relación con la estructura del texto, se observa bastante estabilidad a lo largo de las 
diferentes versiones, que mantienen prácticamente la misma información en cada uno 
de los cinco párrafos en los que se organiza. El primero de ellos, la introducción, 
comienza con una breve contextualización del tema y presenta las dos ideas principales: 
aprender la cultura e independizarse. Sin embargo, no se advierte la presencia de una 
tesis clara, aunque la oración de apertura («Estudiantes que estudian fuera de su país, 
benefician mucho de su experiencias.», líneas 3-5, versión 3) se puede considerar 
suficiente para aclarar el contenido del texto y servir de guía.  
 
En cuanto a los dos primeros párrafos centrales, se observa que intentan exponer las 
dos ventajas principales, aunque la organización de la información es un tanto confusa 
y las ideas se solapan. El tercer párrafo de desarrollo contiene las dos desventajas de 
estudiar lejos de casa y para refutarlas brevemente. Finalmente, en el párrafo de 
conclusión se percibe un esfuerzo por retomar la idea general del texto y se concluye 
con un apoyo a la postura de los escritores.  
 
b. Las relaciones cohesivas entre las ideas 
 
Con el fin de analizar las conexiones que se establecen entre las ideas del texto, 
se presentan en los siguientes apartados las relaciones encontradas en el 
análisis (ver anexo 3.5). 
 
b.1. Las relaciones de referencia 
 
La primera versión del texto contiene 29 referencias exofóricas, de las cuales 27 
apelan directamente al lector (ver anexo 3.5a). En 12 ocasiones, este se 
identifica con la segunda persona del singular («vas a aprender», «tu vida», etc.) 
y, en otras 15, con la tercera persona del singular («puede aprender», «de su 










En la segunda versión, se añaden tres referencias exofóricas nuevas, que apelan 
al lector empleando la segunda persona del singular, y se elimina una que usaba 
la tercera persona del singular, aunque todavía se mantiene la alternancia de 
registro de la versión inicial. A este respecto, el segundo grupo evaluador incluye 
una advertencia en el informe final de la rúbrica («Cuidado con no mezclar las 
formas de “tú” y “usted”»), además de cuestionar el uso de los pronombres de la 
segunda persona de singular («¿Adecuado para una revista?»), por lo que 
indican al Grupo 2 que tiene que «usar un estilo más impersonal – algo más 
adecuado para una revista académica».  
 
A pesar de estos comentarios, la última versión que, aunque con ligeros cambios 
contiene las mismas 31 referencias exofóricas de la versión intermedia, mantiene 
la alternancia en el uso de pronombres. Por último, es preciso señalar que las 
tres versiones del texto contienen las mismas 12 referencias endofóricas, todas 





b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
En la primera versión del texto se encuentran tres relaciones de sustitución léxica 
(ver anexo 3.5b) que afectan a un sustantivo («alojamientos» por «viviendas»), 
a un verbo («desarollarte» por «ser una mejor persona») y a un sintagma 
preposicional («de otros países de Europa» por «de Francias y Italia»). A estas 
tres sustituciones se les añade una más en la versión intermedia y otra en la final 
(ejemplo P2-7), sumando un total de cinco.  
 







Sin embargo, las tres versiones de los textos contienen un alto número de 
reiteraciones léxicas (ver anexo 3.5c), que afectan a un total de 16 términos, 
todos ellos correspondientes con niveles de dominio del español por debajo de 
B2. Elementos como «aprender», «estudiantes», «país» o «cultura», por 
ejemplo, se repiten entre ocho y 13 veces. Incluso el grupo evaluador de la 






Si bien es cierto que en las dos últimas versiones, además de añadirse una 
reiteración, se observa un ligero aumento en las reiteraciones de cinco de los 
términos aunque también se percibe un descenso en otros. 
 
b.3. Las relaciones de elisión 
 
En la primera versión del texto se observan 20 relaciones de elisión (ver anexo 
3.5d), de las cuales 17 afectan al sujeto de la oración correspondiente. En los 
otros tres casos se elide un verbo, un complemento circunstancial de lugar y el 
verbo auxiliar de la perífrasis verbal aspectual ingresiva «ir a + infinitivo». 
 
En la versión intermedia del texto desaparecen tres de las elisiones de sujeto 
añadiéndose siete nuevas y, en la versión final, desaparece la elisión de sujeto 
de la línea 25 y se incluye una más, lo que suma un total de 24 relaciones de 
este tipo.  
 




b.4. Las relaciones de conjunción 
 
Las relaciones de conjunción de las tres versiones de los textos, todas ellas 
representadas por conectores pertenecientes a niveles de dominio del español por 
debajo del B2, muestran bastante estabilidad, pasando de 30 en la versión inicial a 33 
en la final (ver anexo 3.5e). Las relaciones aditivas son las más frecuentes y el uso de 
la conjunción copulativa «y» destaca sobre el resto. Se emplean también para la adición 
adverbios («además», «finalmente») y locuciones adverbiales («por ejemplo») entre 
otros. En cuanto a las relaciones de causa y consecuencia, solo se emplea la conjunción 
causal «porque» y para las temporales se observa el uso mayoritario de la conjunción 
«cuando», aunque también se advierten apariciones esporádicas de otras conjunciones 
(«mientras») y locuciones («al final», «hasta que»). Por último, para expresar las 
relaciones adversativas, los textos hacen uso de la conjunción «pero» y las locuciones 
adverbiales «sin embargo» y «al contrario».  
 
c. La tipología de las oraciones 
 
Respecto de la tipología de las oraciones, la primera versión del texto contiene un total 
de 48. De ellas, ocho son simples (ejemplo P2-9) y nueve coordinadas: ocho copulativas 
y una adversativa. El resto de las oraciones son subordinadas adjetivas (11), finales (3), 
causales (4) (ejemplo P2-10), temporales (7) y sustantivas (6). En general, de acuerdo 







Aunque en la segunda versión del texto se eliminan dos oraciones de la versión inicial, 
una coordinada copulativa (línea 17) y otra subordinada temporal (líneas 17-18), 
también se añaden otras nuevas; un total de nueve: dos simples, una subordinada 
adjetiva, dos temporales, dos sustantivas (ejemplo P2-11) y otra adverbial de lugar. Se 
observa un intento por introducir una nueva oración coordinada copulativa, que se 
queda incompleta, por lo que no se tiene en consideración a efectos de este recuento. 
Así, el número de oraciones de la segunda versión del texto suma un total de 55.  
 







Finalmente, en la última versión solo se añaden dos oraciones nuevas, una coordinada 
copulativa y una subordinada adjetiva, lo que supone un total de 57 oraciones. En 
resumen, la versión final presenta un aumento del 18,8% en las oraciones empleadas 
respecto de la versión inicial. Frente al 17,5% de las oraciones simples y coordinadas, 
destaca la presencia de subordinadas, que suponen un 65% del total, en especial, las 
adjetivas, las temporales y las sustantivas (ver tabla 3.9).  
 
Tabla 3.9 La evolución de la tipología de las oraciones (Grupo 2 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
A modo de recapitulación de la dimensión coherencia y cohesión, se observa, en primer 
lugar, que la estructura textual, compuesta por tres párrafos de desarrollo, uno de 
introducción y otro de conclusión, se mantiene prácticamente intacta en todas las 
versiones. 
 
A pesar de que el texto no presenta una tesis clara, la introducción contextualiza el tema 
lo suficiente como para que todas las ideas se relacionen con él.  Sin embargo, la 
conexión entre ellas no siempre resulta evidente debido, principalmente, a que no 
suelen limitar su desarrollo a un párrafo. Respecto de la relación entre las ideas (ver 
tabla 3.10), la presencia de un elevado número de referencias al lector potencial, aunque 
se vacile entre un registro formal (tercera persona del singular) o informal (segunda 
persona del singular), muestra la conciencia que el Grupo 2 tiene del contexto de 
escritura y de la función apelativa de un texto argumentativo.  
 




Tabla 3.10 La evolución de las relaciones entre las ideas (Grupo 2 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Además, la presencia de las relaciones endofóricas y el aumento en el número de 
elisiones evidencian el interés por aportar coherencia al texto. Por su parte, las 
relaciones de sustitución léxica enriquecen el texto reforzando la conexión con el tema 
de la tarea; sin embargo, a pesar de las recomendaciones recibidas por los evaluadores, 
las reiteraciones de términos poco complejos aumentan o se mantienen a lo largo del 
proceso de escritura. En cuanto a las relaciones de conjunción, dado que, en general, 
se realizan pocas modificaciones en el texto, solo se percibe un leve aumento a lo largo 
del proceso y, aunque relativamente variadas, en su mayoría, se llevan a cabo mediante 
conectores de bajo nivel de complejidad. Por último, también se observa un aumento en 
el número de oraciones empleadas, destacando el predominio de la subordinación. Así, 
dado que la versión final responde a todos los descriptores de nivel B2 de esta 
dimensión de la rúbrica a excepción del relativo a la complejidad oracional, la puntuación 
que se le otorga es de 2,5 puntos.  
 
3.1.1.2.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Grupo 2 CCP) 
 
El análisis de la dimensión argumentativa del texto se lleva a cabo siguiendo lo 
establecido por los descriptores la dimensión argumentación y persuasión de la rúbrica, 
en la que se valoran aspectos del texto como la claridad de la tesis, la variedad, la 
adecuación y el desarrollo lógico de los argumentos, así como la conclusión. A este 
respecto, el grupo evaluador de la primera versión otorga a esta dimensión 3,5 puntos, 
lo que justifica al marcar, por un lado, el descriptor de nivel B2+ que hace referencia a 
la conclusión y, por otro, los descriptores de nivel B2 sobre la tesis y la variedad de los 
argumentos. Por su parte, los evaluadores de la versión intermedia le otorgan 3 puntos 




y, aunque parecen presentar problemas para identificar la tesis (ver ejemplo P2-12), 






En cuanto a la adecuación de los argumentos y su desarrollo lógico, se decantan por 
los descriptores de nivel B2 e igualmente sucede con el relativo a la conclusión, que 
también les resulta difícil de identificar dado que realizan el comentario «¿conclusión?»  
(líneas 60 y 64). Además de estas observaciones de los grupos evaluadores de la tarea 
de escritura, existen ciertos aspectos que merecen un análisis más detallado (ver tabla 
3.11). 
 
Tabla 3.11 La estructura argumentativa de la versión final (Grupo 2 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En primer lugar, no se evidencia la presencia de una tesis que explicite el objetivo del 
texto, sino que se emplea el párrafo introductorio para identificar el tema y mostrar la 
postura de los autores a favor de las estancias internacionales. En cuanto a la variedad 
de los argumentos, el Grupo 2 solo hace uso de ejemplos al exponer que las diferentes 
opciones de alojamiento posibles en una estancia en el extranjero contribuyen al 
aprendizaje de la cultura y al desarrollo personal.  
 




En general, los argumentos elegidos son adecuados para defender la idea principal del 
texto; sin embargo, el desarrollo lógico de los mismos no siempre es claro. Se observa 
que en los tres primeros párrafos del desarrollo se presentan argumentos a favor de las 
estancias internacionales, pero en dos de ellos se emplea la misma serie de ejemplos 
(las diferentes opciones de alojamiento) para apoyarlos. Estos tres argumentos se 
intentan rebatir con el inconveniente del idioma que, a su vez, se refuta muy brevemente 
con el aprendizaje que se logra con la experiencia. Por su parte, los contraargumentos 
no hacen referencia a argumentos particulares sino a la experiencia internacional en 
general y, aunque los escritores intentan refutarlos, lo hacen de forma superficial. Todo 
esto hace que el desarrollo lógico de la argumentación no resulte evidente al lector. Por 
último, la conclusión retoma de forma general las ventajas y las desventajas y acaba 
reforzando la posición de los autores a favor de los estudios en el extranjero.  
 
En resumen, a pesar de la ausencia de una tesis explícita, la idea general del texto y la 
postura de los autores al respecto se hacen evidentes en la introducción y se retoman 
en la conclusión. De este modo, tanto los argumentos como los contraargumentos y sus 
refutaciones resultan adecuados, aunque no siempre se desarrollen de forma clara ni 
con el mismo nivel de consideración dado que, en ocasiones, simplemente se enuncian. 
De hecho, aunque el texto solo acude a los ejemplos, se observa el interés del Grupo 2 
por reforzar la argumentación al incorporar la refutación de un contraargumento en la 
versión final. Teniendo todo esto en cuenta, se decide valorar la dimensión 
argumentación y persuasión de la versión final con 2,5 puntos.  
 
3.1.1.2.5 El uso de la norma lingüística del texto (Grupo 2 CCP) 
 
Respecto de la dimensión uso de la norma lingüística, el grupo evaluador de la primera 
versión le otorga 3,5 puntos, justificando esta decisión al marcar los descriptores que 
hacen referencia a la acentuación y a la ortografía de nivel B2+ y dos de los descriptores 
del nivel morfosintáctico de B2, los relativos a la concordancia y a los diferentes 
aspectos verbales. La misma puntuación se recibe del grupo evaluador de la segunda 
versión, aunque solo coincide con el primero en el descriptor sobre ortografía, 
discrepando en cuanto a los descriptores relacionados con la concordancia y con los 
diferentes aspectos verbales. Los evaluadores de la versión intermedia también 
seleccionan los descriptores de nivel B2+ sobre el uso de mayúsculas y la selección 
léxica, los de nivel B2 relativos a los errores sintácticos y a la adecuación léxica y el de 
nivel B1 acerca de la variedad léxica.  




A continuación, se presentan los resultados de los dos procesos de coevaluación en 
relación con los tres niveles del texto contemplados en la rúbrica: léxico-semántico, 
morfosintáctico y ortográfico. En primer lugar, el grupo evaluador de la versión inicial 
(ver anexo 3.6a) realiza tres enmiendas en el nivel léxico-semántico, una directa y dos 
indirectas, en las que la intención no es tanto corregir un error sino mejorar la selección 
o la adecuación léxica (ejemplo P2-13). En este nivel, sin embargo, el análisis posterior 
(ver anexo 3.6b) evidencia que los evaluadores pasan por alto tres selecciones léxicas 







En el nivel morfosintáctico, el grupo evaluador de la primera versión realiza 16 
correcciones, todas directas excepto tres indirectas, que hacen referencia a la persona 
verbal (2) y a un pronombre (1). De entre las correcciones directas se observan dos que 
son inadecuadas y afectan al tiempo verbal (línea 42) y a una preposición (ejemplo P2-
15). El resto de las correcciones morfosintácticas realizadas por los evaluadores 
enmiendan errores relacionados con la concordancia de género (5) (ejemplo P2-16) y 
número (2), con el uso conjunciones (1) (ejemplo P2-17) y pronombres (1) y con la 











En el análisis posterior de la primera versión se observan 57 errores en el nivel 
morfosintáctico que pasan desapercibidos al grupo evaluador. Diez de ellos se 
relacionan con el uso del artículo que en ocho ocasiones está incorrectamente ausente 
(ejemplo P2-18) y en otras tiene una presencia innecesaria. Otros 15 de los errores no 




detectados afectan a la concordancia, tanto de género (12) como de número (3) 
(ejemplo P2-19). También se perciben incorrecciones en el uso de pronombres (6), 
preposiciones (5), adverbios (2) (ejemplo P2-20) y adjetivos (2). Además, los verbos se 
emplean de forma inadecuada en 15 ocasiones, tanto en lo que atañe a la persona (10) 
(ejemplo P2-21) como al modo (5). Por último, se observa la presencia de dos sujetos 
explícitos («usted», línea 27 y «Ellos», línea 30) que, al no ser enfáticos, se consideran 












En cuanto al nivel ortográfico, el grupo evaluador de esta primera versión marca siete 
errores, solo uno de forma indirecta. Sin embargo, uno de estos errores, relacionado 
con la puntuación (línea 12), realmente no lo es. De los otros seis, dos solucionan 
problemas con el uso de mayúsculas (ejemplo P2-22), dos enmiendan la ortografía, uno 





Sin embargo, el grupo evaluador ignora otras 22 incorrecciones en el nivel ortográfico, 
nueve en relación con la puntuación, especialmente con el uso de la coma, siete 
referidas a la acentuación, cinco más que evidencian problemas con la grafía de ciertas 








Respecto del proceso de coevaluación que se lleva a cabo con la versión intermedia 
(ver anexo 3.6c), en el nivel léxico-semántico, el segundo grupo evaluador realiza 12 
correcciones, de las que tres son directas. Una de ellas indica que se debe mejorar una 
relación de conjunción (línea 9) y las otras 11 afectan al registro, ya que consideran 
inadecuado el empleo de la segunda persona del singular en el texto. Sin embargo, 
como ya se ha mencionado (ver apartado 3.1.1.1.5), a efectos de este trabajo, se opta 
por el uso de «tú» en los casos en los que los autores se dirigen directamente al lector 
potencial. Por ello, se considera que estas enmiendas son incorrectas en lo que respecta 
a este análisis. En el análisis posterior de esta versión del texto (ver anexo 3.6d), se 
detectan en este nivel textual cinco selecciones léxicas incorrectas (ejemplo P2-24), tres 
de ellas provenientes de la versión inicial, y dos términos inadecuados (P2-25) al 








Respecto del nivel morfosintáctico, el grupo evaluador de la segunda versión realiza 17 
enmiendas, 14 directas, dos indirectas y una metalingüística («indicativo», línea 13). 
Estas correcciones afectan al uso de pronombres (3), artículos (1) (ejemplo P2-26), 
preposiciones (2) y conjunciones (1), además de a diferentes aspectos verbales como 








Sin embargo, estos evaluadores ignoran un total de 45 errores, de los cuales todos, 
excepto dos, coinciden con los de la versión inicial. Estas incorrecciones afectan al uso 
de artículos (12), pronombres (6), preposiciones (5), adverbios (1), conjunciones (1) y 
adjetivos (2). También se detectan problemas con la concordancia de género (11) y de 
número (4), además de con diferentes aspectos del verbo como la persona (1) y el modo 
(2). A pesar de estas incorrecciones, es necesario reconocer que el Grupo 2 es capaz 




de ignorar dos enmiendas inadecuadas realizadas por el grupo evaluador (líneas 51-52 
y 54, versión 2).  
 
Por último, en cuanto al nivel ortográfico de la segunda versión, el grupo evaluador 
realiza seis correcciones directas, cinco de acentuación (ejemplo P2-28) y una de 
ortografía. Sin embargo, ignoran 26 errores observados en el análisis posterior, 16 
provenientes de la versión inicial del texto. En este sentido es importante señalar que 
uno de los nuevos errores se origina en una enmienda incorrecta del primer grupo 
evaluador (línea 15, versión 2). En resumen, las incorrecciones presentes en esta 
versión intermedia en el nivel ortográfico afectan a la puntuación (10), a la acentuación 







Para terminar con el análisis de la dimensión uso de la norma lingüística del Grupo 2 se 
detallan los errores presentes en la versión final. Respecto del nivel léxico-semántico, 
los seis errores encontrados provienen de las dos versiones anteriores, todos 
relacionados con la selección (4) y la adecuación léxica (2). A ellos se les añaden los 
errores de variedad léxica, que se identifican con las reiteraciones encontradas a lo largo 
del proceso y que no atraen la atención de los evaluadores. Así, el total de errores de 
este nivel es de 23. 
 
En cuanto al nivel morfosintáctico, aunque el Grupo 2 se esfuerza por corregir algunos 
de los problemas señalados durante los procesos de coevaluación (ejemplo P2-30), el 
texto presenta 48 errores de los que solo cuatro aparecen por primera vez en esta última 
versión. Estos errores afectan al uso de artículos (10), pronombres (9), preposiciones 
(5), adverbios (1), adjetivos (2) y conjunciones (1). También se detectan problemas con 
la concordancia de género (11) y número (4), así como con diferentes aspectos de la 
forma verbal (5). Por último, en lo que respecta al nivel ortográfico, el texto final presenta 
un total de 29 errores, de los que 23 provienen de versiones anteriores. La mayoría de 
ellos se relacionan con la puntuación (11), en concreto con el uso de la coma, aunque 
también se detectan problemas con la acentuación (10), la ortografía (7) y el uso de las 
mayúsculas (1).  









A modo de recapitulación de la dimensión uso de la norma lingüística (ver tabla 3.12), 
se observa cómo los errores se reducen un 17,4%, desde los 121 de la primera versión 
hasta los 100 del texto final.  
 
Tabla 3.12 La evolución de los errores (Grupo 2 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Por su parte, los errores del nivel morfosintáctico descienden progresivamente a medida 
que avanza el proceso de escritura. Sin embargo, aquellos errores que afectan a los 
niveles léxico-semántico y ortográfico muestran un pequeño repunte en la versión 
intermedia (que podría deberse, en parte, a la adición de texto nuevo), aunque también 
disminuyen en la versión final. Esto supone que el texto final contiene un 21,2% de 
errores frente al 28,7% de la versión inicial y el 25,6% de la intermedia. A pesar de esta 
mejora, es necesario señalar que la última versión conserva un número elevado de 
errores provenientes de las versiones anteriores ya que el Grupo 2 ignora en varias 
ocasiones las correcciones hechas por sus compañeros. 
 
Se advierte que alrededor de la mitad de los errores encontrados en las diferentes 
versiones de los textos pertenecen al nivel morfosintáctico, seguidos por los que afectan 
a los niveles ortográfico y léxico-semántico (ver figura 3.4). Teniendo todo esto en 




consideración, la última versión del texto recibe para esta dimensión una calificación de 
3,5 puntos. 
 
Figura 3.4 La clasificación de los errores por niveles textuales (Grupo 2 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Puesto que uno de los objetivos principales de este trabajo es comprender la influencia 
de los procesos colaborativos en la calidad de los textos argumentativos, resulta de 
interés analizar el nivel textual del que son objeto las correcciones de los grupos 
evaluadores (ver figura 3.5). 
 
Figura 3.5 La evolución de la coevaluación (Grupo 2 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 




A este respecto, se evidencia que la mayoría de las correcciones de los dos grupos 
evaluadores están relacionadas con el nivel morfosintáctico. En cuanto al nivel 
ortográfico, el primer grupo evaluador atiende a todas las cuestiones, especialmente a 
la ortografía, mientras que el segundo se centra, casi de forma exclusiva, en la 
acentuación. Por último, en el nivel léxico-semántico, la selección y la variedad léxica 
despiertan poco interés en ambos grupos, si bien se percibe que la atención del segundo 
se centra en la adecuación. 
 
Acerca del tipo de enmiendas que llevan a cabo los grupos evaluadores durante el 
proceso (ver tabla 3.13), destaca el alto número de correcciones directas (71%), 
especialmente en el nivel morfosintáctico. Se observa que también se emplean, en 
mucha menor medida, las correcciones indirectas (28%) y de forma puntual las 
metalingüísticas (1%), que requieren de cierta abstracción gramatical.  
 
Tabla 3.13 La tipología de las correcciones de la coevaluación (Grupo 2 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
A pesar del trabajo de coevaluación llevado a cabo, no todas las correcciones realizadas 
por los evaluadores son adecuadas o necesarias (ver tabla 3.14).  
 
Por un lado, el 88,5% de las enmiendas realizadas por el grupo evaluador de la versión 
inicial son acertadas, mientras que solo el 68,6% del segundo grupo lo son. A lo largo 
del proceso de coevaluación, se observa que los estudiantes corrigen con más acierto 
los errores del nivel morfosintáctico (93,9%), seguidos de los ortográficos, que son 
adecuados un 92,3% de las veces. El nivel que mayor dificultad parece entrañar en este 
caso es el léxico-semántico, en el que solo el 26,7% de las correcciones que se llevan 
a cabo son adecuadas.  
 
 




Tabla 3.14 La corrección de las enmiendas (Grupo 2 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
3.1.1.3 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL GRUPO 3 DEL CASO COLABORATIVO 
PRESENCIAL  
 
3.1.1.3.1 La planificación del texto (Grupo 3 CCP) 
 
El Grupo 3 del CCP lleva a cabo una extensa planificación antes de comenzar con la 
escritura de su texto (ver anexo 3.7a). En primer lugar, elabora un listado de desventajas 
de estudiar en el extranjero, como «Bad host family», «Culture shock» o «Expensive»68, 
entre otras, que desembocan en la tesis: «Aunque hay muchos beneficios por estudiar 
en el extranjero, quizá no vale la pena». A continuación, en otra página, elaboran una 
tabla en la que organizan esas ideas y contrastan las ventajas y las desventajas de una 
experiencia internacional para valorar si merece la pena («Bueno: Cost worth 
experience – Malo: Expensive»69). Puesto que los tres miembros del grupo son de origen 
estadounidense, la planificación, a excepción de la tesis y parte del título, se lleva a cabo 
en inglés, de ahí que el esquema escrito de la misma se elabore también en este idioma.  
 
3.1.1.3.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Grupo 3 CCP) 
 
En cuanto a los cuatro ítems de la rúbrica que hacen referencia al cumplimiento de la 
tarea, el primer grupo evaluador no los completa y el segundo, por su parte, los valora 
con 3 puntos, del total de los cuatro posibles, alegando que el formato del texto no se 
ajusta a los estándares de la publicación. A este respecto, es cierto que solo la versión 
final se ajusta al formato esperado de una revista al disponer el texto en columnas, usar 
un tamaño de letra mayor para el título y añadir el nombre de los autores. También se 
observa que las tres versiones cumplen con el código ético que se establece para la 
 
68 Traducción de la autora: «Mala familia anfitriona», «Choque cultural» o «Caro», respectivamente.  
69 Traducción de la autora: «Bueno: el coste merece la pena – Malo: Caro».  




tarea y, aunque la primera versión, con 271 palabras, no llega a los mínimos de 
extensión requeridos, estos se superan en las siguientes versiones, con 383 palabras 
en la intermedia y 395 en la final.  
 
Es importante señalar que, en la primera versión, el texto no cumple con el objetivo 
establecido por la tarea de escritura ya que se muestra claramente contraria a las 
estancias internacionales. Sin embargo, el Grupo 3 soluciona esta incidencia en la 
versión intermedia gracias a las indicaciones del primer grupo evaluador: «Lo primero 
es que hay que cambiar la tesis. Ya que el propósito del texto es animar a otros 
estudiantes ir al extranjero, este texto no apoya la tarea original.», «¿Estáis 
argumentando por ir al extranjero? Por que los inconvenientes parecen más fuertes que 
las ventajas» y «Recordad el objetivo del texto: hay que animar a la gente ir al 
extranjero»). Por estos motivos, la versión final recibe los 4 puntos correspondientes a 
los requisitos de la tarea.  
 
3.1.1.3.3 La coherencia y la cohesión del texto (Grupo 3 CCP) 
 
La coherencia y la cohesión del texto se analizan mediante las dimensiones de la rúbrica 
contenido y coherencia y cohesión. En cuanto a la dimensión contenido, el primer grupo 
evaluador solo le concede 1 punto y marca los descriptores correspondientes al nivel 
B1 para apoyar su valoración. Por su parte, el grupo evaluador de la versión intermedia 
califica esta dimensión con 3,5 puntos, lo que justifica al señalar el descriptor 
relacionado con la precisión de las ideas de nivel B2+ y el relacionado con su variedad 
de nivel B2.  
 
En cuanto a la variedad de las ideas, el análisis posterior del texto revela cómo estas 
han ido modificándose a lo largo del proceso de escritura. En la primera versión, se 
encuentran cinco ideas principales, dos ventajas y tres inconvenientes de estudiar en el 
extranjero, que se completan con cinco ideas secundarias (ver tabla 3.15).  
 
En este sentido, se detecta un problema doble; por un lado, las dos ventajas no se 
exponen de forma diferenciada y, por otro, la distribución de las ideas indica, como ya 
señalaba el primer grupo evaluador, que el texto se decanta por oponerse a las 
experiencias internacionales, ya que de las 10 ideas solo cuatro parecen estar a su 
favor.  
 




Tabla 3.15 Las ideas de la primera versión del texto (Grupo 3 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Esta organización del contenido sufre una transformación a partir de la versión 
intermedia (ver tabla 3.16), lo que, a su vez, refleja el cambio de dirección del objetivo 
del texto.  
 
Tabla 3.16 Las ideas de las versiones intermedia y final del texto (Grupo 3 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Así, aunque las ideas se reducen a ocho, la información se estructura en torno a tres 
principales, dos ventajas y una desventaja de estudiar en el extranjero. Las cinco ideas 
secundarias, por su parte, se encargan de apoyar las ventajas o de rebatir los 
inconvenientes y se observa que adquieren mayor peso en el texto. 
 
En cuanto a la claridad en la exposición de las ideas, al cambiar el objetivo del texto, la 
versión intermedia experimenta una serie de modificaciones con el fin de ajustarse a los 
requisitos de la tarea. Así, se añade información nueva en cuatro ocasiones (líneas 5-
11, 20-24, 26-29 y 31-33, versión 2) (ejemplo P3-1), siempre para desarrollar aquellas 
ideas de la primera versión que se deciden mantener.  
 







También se eliminan diferentes fragmentos en cinco ocasiones, normalmente porque se 
desechan ciertas ideas o su enfoque (líneas 3-6, 14-16, 17-18, 19-21y 23-26, versión 
1). Se observa, además, un importante trabajo de reescritura en siete ocasiones con la 
intención de ajustar la versión inicial a la nueva perspectiva (líneas 2-3, 12-14, 14-17, 







Por último, la versión final no muestra cambios respecto de la intermedia, excepto un 
pequeño fragmento de información nueva, añadido a la conclusión («tener la mejor 
adventura de su vida», línea 68), que sirve para completar este párrafo. En resumen, se 
observa cómo, tras el giro producido en el punto de vista del texto a partir de la versión 
intermedia, las ideas contienen información variada y relacionada con el tema de la 
tarea. Además, a lo largo del proceso, se llevan a cabo diferentes modificaciones con el 
fin de exponer la información con la mayor claridad posible Por ello, la dimensión 
contenido de la versión final se califica con 5 puntos. 
 
En segundo lugar, atendiendo a la dimensión coherencia y cohesión, el primer grupo 
evaluador le otorga 3 puntos, marcando los descriptores de nivel B2 relativos a la 
estructura del texto y a la coherencia entre las ideas y la tesis. Sin embargo, los 




coevaluadores subrayan en los descriptores de nivel B1 que el desarrollo se diferencia 
con dificultad y que las ideas se relacionan entre sí de forma confusa, razón por la cual 
recomienden cambiar la tesis del texto para ajustarse a los requisitos de la tarea. Por su 
parte, los evaluadores de la segunda versión otorgan 4 puntos a esta dimensión, 
señalando los descriptores de nivel B2+ sobre la relación entre las ideas y la tipología 
de las oraciones y los de nivel B2 sobre la estructura del texto y la coherencia entre la 
tesis y las ideas.  
 
Además de lo observado en los procesos de coevaluación, a continuación, se presentan 
los resultados del análisis posterior de esta dimensión atendiendo a sus tres aspectos 
fundamentales: la estructura textual, las relaciones cohesivas y la tipología de las 
oraciones.  
 
a. La organización de la estructura del texto 
 
La estructura del texto aumenta de cuatro párrafos en la versión inicial a cinco en las 
dos siguientes. Este cambio se deriva de las modificaciones en el objetivo y el contenido 
que realizan tras la primera coevaluación. En todas las versiones hay un párrafo 
dedicado a la introducción y otro a la conclusión; la diferencia radica en la organización 
de la información en los párrafos centrales. A partir de la segunda versión, estos tres 
párrafos centrales desarrollan cada una de las ideas principales por lo que, a pesar de 
que el segundo grupo evaluador comenta en el informe final «Podais mejorar hacer la 
estructura del texto mas claras y ordenadas», esta resulta adecuada.  
 
b. Las relaciones cohesivas entre las ideas 
 
En este apartado se presentan las diferentes relaciones que se establecen entre las 
ideas del texto (de referencia, sustitución, elisión, léxicas y de conjunción) en las 
diferentes versiones (ver anexo 3.8).  
 
b.1. Las relaciones de referencia 
 
La primera versión del texto presenta un total de 14 relaciones de referencia (ver anexo 
3.8a), 13 exofóricas, que aluden al lector potencial, y una anafórica. Respecto de las 
primeras, se observa una alternancia entre la segunda y la tercera persona del singular, 
algo que señala el primer grupo evaluador en el informe final de la rúbrica (ver figura 




3.6). El efecto de este comentario se percibe en la versión intermedia del texto, que 
reduce las referencias exofóricas a nueve y aumenta las anafóricas a cuatro en un 
intento por emplear un registro más impersonal. Sin embargo, el hecho de que los 
evaluadores sugieran «un estilo más formal» hace que los escritores empleen solo 
referencias a la tercera persona del singular, lo que provoca que el texto tenga un nivel 
de formalidad mayor del esperado para la tarea de escritura. Por último, la versión final 
mantiene todas las referencias anafóricas y limita a siete las exofóricas.  
 
Figura 3.6 Comentario del Grupo evaluador 1 sobre las referencias (Grupo 3CCP) 
 
 
Fuente: rúbrica de la versión inicial del texto del Grupo 3 (CCP). Imagen reproducida con 
autorización.  
 
b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
En la primera versión del texto se encuentran tres relaciones de sustitución (ver anexo 
3.8b). En dos de ellas se sustituye un sustantivo por otro («ventajas», línea 1 por 
«beneficio», línea 5) o por todo un sintagma nominal (ejemplo P3-3) y la tercera atañe 





En cuanto a la versión intermedia, además de mantener una de las presentes en la 
versión inicial, se añaden otras dos («obstáculo», línea 9 por «detractores», línea 35 y 
«sobrepasar», línea 30 por «derrotarlo», línea 33). Para terminar, la versión final suma 
a las encontradas en la versión intermedia la sustitución del sustantivo «experiencias» 
(línea 63) por «adventura».  
 




Tal y como indica el grupo evaluador de la versión intermedia en el informe final de la 
rúbrica, «usais palabras adequadas al téma» y, aunque algunas unidades léxicas de 
nivel B1 presentan errores ortográficos («augmentar», línea 2, versión 1 o 
«cumpliaños», línea 16, versión 1), también se observa el esfuerzo de los escritores por 
emplear términos más complejos como «saludable», propio del nivel C1 (línea 23, 
versión 1). Sin embargo, se percibe una serie de reiteraciones léxicas de términos 
pertenecientes a niveles inferiores a B2 como «extranjero», «cultura» o «aprender» (ver 
anexo 3.8c). Es necesario señalar que, salvo una, todas aumentan en la versión 
intermedia, probablemente debido a la reestructuración del texto, y se mantienen 
prácticamente sin cambios en la versión final.  
 
b.3. Las relaciones de elisión 
 
El texto también presenta diferentes relaciones de elisión (ver anexo 3.8d). En la primera 
versión se aprecia un total de nueve, seis de las cuales afectan al sujeto «usted», lector 
potencial para el que el Grupo 3 escribe. Otras dos eliden el fragmento «estudiar en el 
extranjero» (líneas 6 y 29) y la última el verbo principal de una oración subordinada 
sustantiva (línea 12). Las dos versiones siguientes del texto aumentan estas relaciones 
a 17, de las cuales 12 omiten el sujeto de la oración (también «usted» en todos los 





b.4. Las relaciones de conjunción  
 
Las relaciones de conjunción aumentan notablemente entre la versión inicial (23) y la 
intermedia (32) y la final (31) (ver anexo 3.8e). En los tres casos, las de adición son las 
más frecuentes, con un destacado uso de la conjunción copulativa «y», especialmente 
a partir de la segunda versión, aunque también se emplean adverbios («además» y 
«también»).  
 
Por su parte, las relaciones de causa y consecuencia aumentan considerablemente en 
la versión intermedia, con un predominio de la conjunción condicional «si» y solo una 
aparición de la causal «porque», aunque empleada de forma incorrecta. Apenas se 




observa variedad en las relaciones temporales, que se materializan en el adverbio 
«entonces» y la conjunción «cuando».  
 
Por último, las relaciones adversativas, que parecen más elaboradas, se introducen 
mediante conjunciones como «aunque» o «pero» y de locuciones adverbiales como «sin 
embargo» o «por el contrario».  
 
c. La tipología de las oraciones 
 
Para continuar con los descriptores de la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica, 
en este apartado se presenta la tipología de las oraciones que conforman las diferentes 
versiones del texto. En primer lugar, la versión inicial presenta un total de 19 oraciones, 





También se perciben seis oraciones coordinadas, de las cuales cinco son copulativas 
(ejemplo P3-6) y una adversativa. Las 10 oraciones restantes se dividen entre finales 
(3), causales (2) (ejemplo P3-7), condicionales (2), concesivas (2) y sustantivas (1). Es 
probable que, debido a esta variedad, el grupo evaluador comente en el informe final 







En cuanto a la versión intermedia, dado que se realizan cambios importantes a raíz de 
los comentarios de los evaluadores, el número de oraciones aumenta hasta llegar a las 
43. Aunque las oraciones simples se mantienen, las coordinadas copulativas aumentan 
a más del doble (11) y las adversativas (4) también muestran un notable crecimiento.  
 
Respecto de las oraciones subordinadas, se incrementa el número de finales (5), 
condicionales (6) (ejemplo P3-8) y concesivas (3). Por su parte, las subordinadas 
causales disminuyen (1) y se mantienen las sustantivas (1). Además, aparecen nuevas 




oraciones adjetivas (6), temporales (2) (ejemplo P3-9) y adverbiales de modo (1). Por 
último, la versión final solo añade dos oraciones nuevas, una coordinada copulativa y 








En síntesis, (ver tabla 3.17), resulta interesante observar cómo la versión final del texto 
presenta un aumento del 136,8% respecto del número de oraciones empleadas en la 
inicial. Este incremento se debe a que, a lo largo del proceso de escritura, se incorporan 
oraciones de todos los tipos, con la excepción de las oraciones simples (6%), que se 
mantienen, y las subordinadas causales, que descienden. También es destacable el 
predominio de la subordinación (58%) frente a la coordinación (36%) 
 
Tabla 3.17 La evolución de la tipología de las oraciones (Grupo 3 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
A modo de resumen de la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica, se observa 
que la estructura de la versión final del texto se organiza en cinco párrafos bien 
diferenciados. La tesis también es clara y sirve de hilo conductor.  
 




Respecto de las relaciones entre las ideas (ver tabla 3.18), se advierte una conciencia 
del contexto de escritura que se refleja en el uso de las diferentes relaciones de 
referencia. Por un lado, el empleo de referencias exofóricas, aunque se utilice un registro 
más formal que el requerido por la tarea, muestra la preocupación por el lector y por el 
objetivo persuasivo del texto. Su disminución en favor de estructuras impersonales, 
como sugiere el primer grupo evaluador, también es prueba de ello. 
 
Tabla 3.18 La evolución de las relaciones entre las ideas (Grupo 3 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Por otra parte, el aumento de las relaciones anafóricas y de las elisiones contribuye a 
incrementar la coherencia intratextual. En cuanto a las relaciones de sustitución léxica, 
aunque no muy abundantes, contribuyen a la coherencia léxico-semántica del texto y 
refuerzan la adhesión al tema de la tarea. También se advierte que el texto contiene una 
serie de repeticiones de términos pertenecientes a niveles de dominio de la lengua 
inferiores a B2 que aumentan ligeramente en la versión intermedia, aunque su presencia 
no es significativa, dada la extensión del texto, y no dificultan la lectura.  
 
Por su parte, las relaciones de conjunción, entre las que destacan las aditivas, presentan 
un notable incremento a lo largo del proceso de escritura y, a pesar de que se empleen 
conectores de baja complejidad, es destacable su variedad. Por último, el intenso 
trabajo de reescritura que el Grupo 3 lleva a cabo conlleva un considerable aumento en 
el número de oraciones, de las que es reseñable su variedad, así como el predominio 
de la subordinación, que contribuye a estrechar las relaciones entre las ideas. Por todo 
lo expuesto, a la versión final se le conceden 4,5 puntos en la dimensión coherencia y 
cohesión.  
 




3.1.1.3.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Grupo 3 CCP) 
 
Respecto de la dimensión argumentación y persuasión de la rúbrica, el grupo evaluador 
de la primera versión solo le concede 1 punto dado que entiende que el texto se 
identifica con los descriptores de nivel B1 sobre la adecuación y el desarrollo lógico de 
los argumentos, lo que justifican al apuntar que estos sirven «Para defender vuestro 
tesis, sí, pero no la tesis pedida». Esta duda se evidencia al marcar tanto el descriptor 
de B2 como el de B1 a este respecto. Por su parte, el segundo grupo evaluador otorga 
una puntuación de 4,5 puntos y marca los descriptores de nivel B2+ relativos a la 
adecuación de los argumentos y la conclusión y los de nivel B2 relacionados con la tesis, 
la variedad de los argumentos y su desarrollo lógico.  
 
En el análisis posterior se observa cómo, a raíz de los comentarios de los evaluadores 
de la versión inicial («tesis? (Es un truco?)», línea 6, versión 1), el texto muestra cambios 
respecto de la tesis ya que pasa de considerar que la experiencia internacional «quíza 
no vale la pena» (líneas 5-6, versión 1) a animar al lector a «tener unas de las mejores 
experiencias de la vida» (líneas 10-11, versión 2). En cuanto al desarrollo de los 
argumentos de la primera versión, se percibe claramente que se emplean para apoyar 
la tesis de no estudiar en el extranjero (ver tabla 3.19).  
 
Tabla 3.19 La estructura argumentativa de la versión inicial (Grupo 3 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Para ello, el Grupo 3 emplea la concesión para tres de los cuatro argumentos. Así, 
aceptan las ventajas de aprender cultura y practicar lengua para, a continuación, 
rebatirlas con tres contraargumentos: (1) no es necesario viajar, (2) puede haber 
problemas con el alojamiento y (3) se pierden eventos sociales y familiares en casa. Por 




su parte, la desventaja del choque cultural se contraargumenta con la idea de mantener 
la mente abierta, pero se refuta al exponer la existencia de otras variables que pueden 
afectar negativamente a la experiencia internacional, aunque la actitud del estudiante 
sea buena.  
 
Sin embargo, al cambiar la orientación de la tesis en la versión intermedia, toda la 
estructura argumentativa se transforma por completo (ver tabla 3.20). Así, dos de los 
argumentos a favor de las estancias internacionales, la gran experiencia que supone y 
la oportunidad de aprendizaje, se contraargumentan para, a continuación, refutar dichos 
inconvenientes. Para la defensa del último argumento se vuelve a emplear la concesión, 
presentando el inconveniente del choque cultural que se rebate con el argumento de la 
preparación y la comprensión.  
 




Fuente: elaboración propia. 
 
En cuanto a la conclusión, la de la primera versión, tras un breve resumen, conecta con 
la tesis mediante una pregunta retórica que parece tener la intención de desanimar al 
lector. Sin embargo, las conclusiones de las dos versiones siguientes se expanden en 
el apoyo a la nueva tesis. Especialmente la versión final, que cierra con una sugerente 
apelación al lector potencial: «la mejor adventura de su vida» (línea 6, versión 3).  
 
En resumen, en todas las versiones la tesis resulta clara y refleja el propósito del grupo 
escritor, aunque en la versión inicial sea contrario a los requisitos de la tarea de 
escritura. Resulta destacable cómo se emplean con habilidad los dos mecanismos 
fundamentales de la argumentación, la concesión y la refutación. Esto hace que los 




argumentos, aunque el Grupo 3 solo haga uso de ejemplos, sean siempre adecuados 
para defender la tesis, sea cual sea. Por último, la conclusión, que en todas las versiones 
contiene un breve resumen de las ideas presentadas, evoluciona a partir de la versión 
intermedia al expandir el apoyo a la tesis y realizar un último contacto directo con el 
lector potencial. Por todo lo expuesto, la dimensión argumentación y persuasión de la 
última versión se puntúa con 4,5 puntos.  
 
3.1.1.3.5 El uso de la norma lingüística del texto (Grupo 3 CCP) 
 
El grupo evaluador de la primera versión puntúa la dimensión uso de la norma lingüística 
con 3 puntos, lo que justifica marcando el descriptor de la concordancia de nivel B2+ y 
los tres descriptores sobre léxico, así como los referentes al uso de los diferentes 
aspectos verbales, la acentuación y la ortografía de nivel B2. Por su parte, los 
evaluadores de la versión intermedia deciden otorgar 4,5 puntos a esta dimensión, 
señalando los descriptores de nivel B2+ sobre concordancia, el uso de mayúsculas y 
ortografía y los de nivel B2 relativos al léxico, el uso de los aspectos verbales y la 
acentuación.  
 
A continuación, se exponen los resultados de los diferentes procesos de coevaluación 
observados respecto de los tres niveles contemplados en la rúbrica: léxico-semántico, 
morfosintáctico y ortográfico.   
 
El grupo evaluador de la primera versión realiza un total de 36 correcciones de las cuales 
ocho son incorrectas o no necesarias (ver anexo 3.9a). En el nivel léxico-semántico 
corrigen de forma directa seis errores de selección léxica, aunque dos de esas 
enmiendas no son correctas (ejemplo P3-10). En este nivel también realizan dos 
correcciones indirectas relacionadas con el registro, (ejemplo P3-11), ambas 
inadecuadas ya que sugieren al grupo escritor que emplee un registro más formal del 











Además de las observaciones del grupo evaluador, en el análisis posterior (ver anexo 
3.9b), se encuentran otros 11 errores pertenecientes a este nivel léxico-semántico que 
les pasaron desapercibidos. Siete de ellos, relacionados con el registro, evidencian el 
uso de pronombres y formas verbales de tercera persona de singular en lugar de las 
formas de segunda persona del plural correspondiente al estilo esperado. Otros tres 
errores atañen a la selección léxica (ejemplo P3-12) y el último a la posición errónea de 








En el nivel morfosintáctico, los evaluadores realizan 14 correcciones, 11 directas y 3 
indirectas. Respecto de las correcciones directas, tres de ellas, relacionadas con el uso 
de artículos (1) y preposiciones (2), no son adecuadas. El resto enmienda 
incorrecciones relacionadas con los artículos (1) y las preposiciones (1) así como con la 
concordancia de género (3) (ejemplo P3-14) y número (1), el modo (2), el tiempo (1) y 
la persona verbal (1). De las tres correcciones indirectas (ejemplo P3-15), solo una, 
relacionada con el orden de las palabras, es innecesaria y, a efectos de este análisis, 








En este nivel, el grupo evaluador ignora 21 incorrecciones relacionadas con el uso de 
artículos (6) (ejemplo P3-16), pronombres (4) y conjunciones (2). También se perciben 
errores de concordancia, tanto de género (1) como de número (1), así como fallos 
relacionados con diferentes aspectos verbales (6) (ejemplo P3-17). Asimismo, se 











Por último, en el nivel ortográfico el grupo evaluador realiza 14 correcciones directas, 
todas ellas apropiadas, que intentan solucionar problemas de acentuación (9) (ejemplo 








Para terminar, en el análisis posterior de la primera versión del texto se encuentran otros 
siete errores que los evaluadores no advierten, tres de ellos relacionados con la 
acentuación (ejemplo P3-20) y cuatro con la puntuación. De estos últimos, tres 









En cuanto a la segunda versión del texto, el grupo evaluador realiza 18 correcciones, 
14 de ellas directas y cuatro indirectas, aunque siete de estas no son apropiadas (ver 
anexo 3.9c).  
 
En el nivel léxico-semántico llevan a cabo 10 enmiendas. Por un lado, se observan tres 
relacionadas con el registro, una directa y dos indirectas (ejemplo P3-22), que no se 
consideran adecuadas porque presentan cierta alternancia en el uso de la persona, 
tanto de los pronombres como de la forma verbal. Los evaluadores también señalan 
otras siete incorrecciones de selección léxica, seis directas (ejemplo P3-23) y una 
indirecta, aunque dos de ellas son inadecuadas. 
 








El análisis posterior revela que, a pesar de que en este nivel léxico-semántico el Grupo 
3 soluciona problemas de selección léxica detectados por los compañeros evaluadores 
de la versión inicial («choque cultural»), todavía se conserva el término «sobrepasar» 
(líneas 10, 30 y 39), aún habiendo sido señalado durante la coevaluación. Además, 
puesto que esta versión presenta grandes cambios respecto de la primera, se detectan 
30 errores léxico-semánticos, de los que solo cinco provienen de la versión inicial (ver 
anexo 3.9d). Por un lado, se observan 15 selecciones léxicas incorrectas que, en 
ocasiones, se deben a interferencias de la lengua materna de los escritores, como 
«realísticas» (línea 9) o «registrarse» (línea 3). Entre ellas destaca el uso inadecuado 
del término «lugareños» (líneas 13 y 29), provocado por una corrección del grupo 
evaluador. En segundo lugar, se advierten 15 problemas relacionados con el registro 
debido al uso inadecuado bien de la forma de ciertos pronombres, bien de desinencias 





En lo que respecta al nivel morfosintáctico, los evaluadores de la versión intermedia 
señalan seis incorrecciones, cinco directas y una indirecta. De ellas, dos son 
inadecuadas: la que sugiere la sustitución de un sustantivo por un verbo (ejemplo P3-
25) y la que propone un cambio en el modo verbal (línea 20). Las otras cuatro enmiendas 















Aparte de lo señalado por el grupo evaluador, el análisis posterior del texto revela 35 
errores, siete de ellos ya presentes en la versión inicial. Estos fallos afectan al uso de 
pronombres (2), preposiciones (7) (ejemplo P3-27), artículos (9) y conjunciones (3). 
También hay incorrecciones en la concordancia de género (5) (ejemplo P3-28) y número 
(1), en diferentes aspectos verbales (6) (ejemplo P3-29) y en el orden de las palabras 









En cuanto al nivel ortográfico, los evaluadores de la segunda versión solo enmiendan 
de forma directa un problema de acentuación y otro de ortografía (ejemplo P3-30). 
Aunque el Grupo 3 soluciona varios errores en este nivel gracias a las indicaciones del 
grupo evaluador de la primera versión, el análisis posterior descubre 12 incorrecciones 
no detectadas. Ocho de ellas afectan a la acentuación, dos de la versión inicial, y las 








Para concluir este apartado, se presentan a continuación los errores detectados en la 
versión final del texto (ver anexo 3.9e). En cuanto al nivel léxico-semántico, de los 30 
errores encontrados, a excepción de dos, todos estaban presentes en las versiones 
anteriores. Dieciséis de ellos afectan al empleo inadecuado de pronombres y formas 
verbales pertenecientes al registro formal, a pesar de que incluso reciben comentarios 
P3-28 
 




explícitos de sus compañeros a este respecto («mira otra vez a los pronombres que no 
son adequados», informe final del segundo grupo evaluador). El resto son selecciones 
léxicas inadecuadas (ejemplo P3-32). A estas 30 incorrecciones se le añaden las seis 
reiteraciones léxicas que se consideran, a efectos de este análisis, errores de variedad 
léxica y que no han captado el interés de los evaluadores a lo largo de la realización de 





En el nivel morfosintáctico, si bien es cierto que el Grupo 3 soluciona algunos de los 
problemas de uso de preposiciones y artículos todavía se observan 34 errores, todos, 
excepto uno (ejemplo P3-33) ya presentes en versiones anteriores. En resumen, estas 
incorrecciones afectan al uso de conjunciones (3), artículos (10), pronombres (1), 
preposiciones (6), así como al orden de las palabras (2), a la concordancia (6) y a 




Por último, en el nivel ortográfico, aunque también se solucionan algunas cuestiones de 
acentuación, se cuentan todavía 11 errores. De los nueve proceden de versiones 
anteriores, cinco afectan a la acentuación y otros cinco a la puntuación, mientras que 




A modo de recapitulación de la dimensión uso de la norma lingüística, en lo que respecta 
al número de errores (ver tabla 3.21), la versión inicial del texto contiene un total de 72, 
que aumentan 30,1% en el texto intermedio (94). Este incremento, que afecta a los 
niveles léxico-semántico y morfosintáctico, se debe, por un lado, a la transformación y 
la consiguiente relaboración del texto que los escritores llevan a cabo y, por otro, al 
hecho de que este aumente su extensión en un 41,3%. Por su parte, la última versión 
presenta una notable mejoría respecto de la intermedia al descender los errores en un 
13,8%. Este progreso se hace evidente al observar que el porcentaje de errores 
disminuye con cada versión, pasando del 26,6% en la primera, al 24,5% en la intermedia 
para terminar en un 20,5% en la final.  




Tabla 3.21 La evolución de los errores (Grupo 3 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
A pesar de ello, llama la atención el número de errores de la versión final que proviene 
de los textos anteriores (86,4%). Esta desatención al uso de la norma lingüística podría 
deberse a la decisión del Grupo 3 de primar, durante el proceso de escritura, el trabajo 
de reestructuración del texto y de desarrollo de la argumentación dejando en un segundo 
plano la corrección formal. Se observa que la mayoría de los errores de la primera 
versión pertenece al nivel morfosintáctico, mientras que en las dos versiones siguientes 
lo hacen al léxico-semántico. Solo los errores relacionados con el nivel ortográfico 
disminuyen progresivamente el porcentaje de su presencia a lo largo del proceso de 
escritura. (ver figura 3.7).  Teniendo todo esto en cuenta, la última versión recibe una 
calificación de 3 puntos para esta dimensión.  
 
Figura 3.7 La clasificación de los errores por niveles textuales (Grupo 3 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 




Dado que, para la presente investigación, es fundamental comprender el proceso de 
coevaluación que se lleva a cabo, se analiza, a continuación, la actuación de los grupos 
evaluadores a este respecto (ver figura 3.8).  
 
Figura 3.8 La evolución de la coevaluación (Grupo 3 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Destaca, para empezar, la diferencia en la propia atención a los errores, ya que el 
primero de los grupos evaluadores realiza el doble de enmiendas que el segundo, a 
pesar de que la versión intermedia es un 41,3% más extensa. 
 
En cuanto a la tipología de dichas correcciones, aunque el primer grupo evaluador 
presta más atención a las cuestiones sintácticas, a la concordancia, a la acentuación y 
a la ortografía, el interés por la adecuación y la selección léxica, así como a los 
diferentes aspectos verbales es similar en ambos grupos.  
 
Por último, se observa una clara preferencia por las correcciones directas, que suponen 
un 83% de las enmiendas realizadas. Mucho menor es la presencia de marcas 
indirectas, que ambos grupos evaluadores emplean en similar medida, y destaca la 
ausencia de correcciones metalingüísticas (ver tabla 3.22).  
 
 




Tabla 3.22 La tipología de las correcciones de la coevaluación (Grupo 3 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Aunque se aprecia un esfuerzo por parte de ambos grupos evaluadores, sus 
apreciaciones no siempre resultan correctas (ver tabla 3.23). Por un lado, el 77,8% de 
las enmiendas del primer grupo evaluador es correcta, frente a solo el 61,1% de las que 
realiza el segundo. Por otro, destaca que todas las correcciones del nivel ortográfico 
son adecuadas mientras que lo son el 70% de las del nivel morfosintáctico y el 50% del 
léxico-semántico.  
 
Tabla 3.23 La corrección de las enmiendas (Grupo 3 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
3.1.1.4 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL GRUPO 4 DEL CASO COLABORATIVO 
PRESENCIAL  
 
3.1.1.4.1 La planificación del texto (Grupo 4 CCP)  
 
El Grupo 4 del CCP elabora una planificación muy completa y estructurada antes de 
comenzar con la escritura de su texto (ver anexo 3.10). En primer lugar, escribe dos 
listados paralelos con las ventajas e inconvenientes de «Estudiar en otro país» para, a 
continuación, desarrollar posibles refutaciones para dichas desventajas. También 




expanden varias razones para estudiar en el extranjero en respuesta a la pregunta «Por 
qué es importante?» (ver figura 3.9).  
 
Figura 3.9 La planificación del texto (Grupo 4 CCP) 
 
 
Fuente: texto del Grupo 4 (CCP). Imagen reproducida con autorización.  
 
Este esquema sirve de hilo conductor para el desarrollo de las diferentes versiones del 
texto ya que la mayoría de las ideas recogidas en ella se mantienen a lo largo del 
proceso de escritura. Es interesante señalar que, a pesar de que los tres integrantes del 
grupo hablan inglés, todo el proceso de planificación se lleva a cabo en español, tanto 
la parte escrita como la negociación oral.  
 




3.1.1.4.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Grupo 4 CCP) 
 
En cuanto a la sección de la rúbrica que contiene los cuatro ítems que se emplean para 
valorar el cumplimiento con los requisitos de la tarea, el primer grupo evaluador solo le 
otorga 2 de los 4 puntos posibles. En este caso, consideran que ni el formato ni la 
longitud de la primera versión del texto se ajustan a los requisitos. Por su parte, el 
segundo grupo evaluador entiende que la versión intermedia del texto es totalmente 
adecuada y le ofrece la puntuación máxima cuatro 4 puntos.  
 
Es cierto que el texto cumple con el objetivo propuesto y respeta el código ético de la 
revista Nuestra desde la primera versión; sin embargo, en un principio no se ajusta al 
formato requerido, algo que se soluciona a partir de la versión intermedia y se mejora 
en la final. En este sentido, es destacable que, a partir de la segunda versión y, a pesar 
de no contar con herramientas digitales, el texto presente espacios para la inclusión de 
imágenes o de citas destacadas, así como un título bien diferenciado. Por último, la 
longitud del texto en las tres versiones (a excepción de la intermedia, que tiene 304 
palabras pero no está acabada), supera el máximo establecido por la tarea, con 504 
palabras en la primera y 604 la final. Por esto, la versión final recibe 3 puntos para la 
sección de la rúbrica que se ocupa de los requisitos establecidos. 
 
3.1.1.4.3 La coherencia y la cohesión del texto (Grupo 4 CCP) 
 
La coherencia y la cohesión del texto se analizan siguiendo los descriptores de las 
dimensiones de la rúbrica contenido y coherencia y cohesión. En cuanto a la dimensión 
contenido, el primer grupo evaluador le concede 4 puntos y marca el descriptor de nivel 
B2+ correspondiente a la claridad en la exposición de las ideas y el de nivel B2 relativo 
a su heterogeneidad. Por su parte, el segundo grupo evaluador otorga a esta dimensión 
5 puntos al asociar el texto con los dos descriptores de nivel B2+ 
 
Respecto de la variedad de las ideas, el análisis posterior del texto del Grupo 4 revela 
que este se organiza en torno a diez ideas principales, seis que representan las ventajas 
de las estancias internacionales y cuatro las desventajas (ver tabla 3.24). Estas diez 
ideas se mantienen de forma bastante estable a lo largo del proceso de escritura, 
aunque se observa alguna modificación como la inversión en el orden de dos de las 
ventajas a partir de la versión intermedia.  




Tabla 3.24 Las ideas de la primera versión del texto (Grupo 4 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
El texto también presenta una serie de ideas secundarias que se modifican y amplían a 
lo largo del proceso, contando la versión final con un total de 12. Por un lado, las ventajas 
se acompañan de cuatro ideas secundarias que las apoyan, mientras que solo una de 
las desventajas cuenta con una idea secundaria de apoyo ya que los escritores emplean 
las otras siete restantes para contraargumentarlas.  
 
En lo referente a la exposición de las ideas, esta se realiza de forma clara y completa 
desde la primera versión. A pesar de ello, el Grupo 4 realiza, a lo largo del proceso de 
escritura, una revisión sistemática que le lleva a realizar ciertos cambios con el fin de 
mejorar. En primer lugar, se produce la eliminación de ocho fragmentos de la versión 
inicial (líneas 8, 11,15, 24-30, 32, 41, 43, 43-44 y 54-55). En tres de los casos, la 
supresión viene motivada por la decisión de no incluir esas ideas en la versión 
intermedia (ejemplo P4-1) y el resto pretende eliminar repeticiones o ajustar la 
redacción. Cabe destacar que, aunque no se realiza ningún proceso de reescritura o 
sustitución de gran envergadura, tanto la versión intermedia como la final añaden 
información en varias ocasiones. 
 




Respecto de la segunda versión, aunque el grupo escritor no tiene tiempo para terminar 
el texto durante la sesión de clase más allá de la línea 75, realiza un total de seis 
adiciones (líneas 13-15, 23-26, 30-36, 41-42, 54-55, 65-75). En todos los casos esta 
información se emplea tanto para desarrollar ideas existentes como para presentar 






Por último, al comparar la versión final con la inicial, dado que la intermedia está 
incompleta, se advierte que se añade información en cinco ocasiones (líneas 84-87, 94-
105, 108-110, 112-118, 123-127), en algunos casos para expandir ideas ya presentes y 





En resumen, se observa cómo el grupo 4 desarrolla y matiza las ideas iniciales a lo largo 











nuevas, siempre exponiéndolas de forma clara. Por ello, se decide puntuar la dimensión 
contenido de la rúbrica de la versión final con 5 puntos. 
 
Respecto de la dimensión coherencia y cohesión, el primer grupo evaluador marca los 
descriptores de nivel B2+ correspondientes con la organización de la estructura del 
texto, la relación entre las ideas y su relación con la tesis. Puesto que también señala el 
descriptor de nivel B2 sobre la complejidad de las oraciones, la puntuación que otorga 
a esta dimensión es de 4,5 puntos. El segundo grupo evaluador, dado que señala todos 
los descriptores de nivel B2+, ofrece a su versión la máxima puntuación, 5 puntos. 
Además de las valoraciones de los grupos evaluadores, se presenta, en los siguientes 
apartados, el análisis posterior acerca de la coherencia y la cohesión del texto 
atendiendo a su estructura, a las diferentes relaciones cohesivas y a la tipología de las 
oraciones.  
 
a. La organización de la estructura del texto  
 
La estructura del texto es clara y organizada desde el principio, aunque se observan 
algunas modificaciones a lo largo proceso de escritura. Para empezar, la primera 
versión, además de la introducción y la conclusión, contiene ocho párrafos de los cuales 
seis desarrollan una única idea cada uno. La segunda versión está conformada por siete 
párrafos de desarrollo y, puesto que está inacabada, carece también de conclusión. Por 
su parte, la introducción se ha modificado respecto de la versión inicial al separarse la 
tesis en un párrafo independiente. Esta división se mantiene en la versión final que, 
además de la conclusión, cuenta con un total de once párrafos de desarrollo, cada uno 
encargado de desarrollar una sola idea. 
 
b. Las relaciones cohesivas entre las ideas 
 
En este apartado se analizan las diferentes relaciones de referencia, de sustitución y 
cohesión léxicas, de elisión y de conjunción que se pueden observar en las tres 
versiones del texto del Grupo 4 (ver anexo 3.11). 
 
b.1. Relaciones de referencia 
 
En el texto inicial, además de seis anáforas, se observan 14 relaciones de referencia 
exofórica que aluden al lector potencial (ver anexo 3.11a). Nueve de ellas se dirigen a 




este lector empleando un registro formal, es decir, usando la tercera persona del singular 
(ejemplo P4-5), y las otras cinco lo hacen mediante diferentes estructuras impersonales 
(ejemplo P4-6). En la versión intermedia, el número de referencias exofóricas disminuye 
a cinco al desaparecer todas las alusiones directas a ese lector potencial «usted» al que 
se hace referencia en el texto inicial. Aunque es importante recordar que esta versión 
está inacabada, lo que también incide en este decrecimiento. Por su parte, las seis 
referencias endofóricas de la versión inicial, realizadas mediante pronombres 







Por último, la versión final presenta un total de 13 relaciones exofóricas; 11 de las cuales 
se refieren a un lector genérico de forma impersonal y solo dos aluden directamente al 
lector en un registro formal. También se percibe un aumento en las relaciones 
endofóricas, que incrementan las alusiones a una tercera persona del plural («los 





b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
La primera versión del texto presenta 11 relaciones de sustitución (ver anexo 3.11b), la 
mayoría de las cuales afecta a sustantivos («oportunidad», línea 15 por «posibilidad», 
línea 25; «lenguas extranjeras», línea 16 por «idioma», línea 16), aunque también, en 
algunos casos, a verbos («viajar», línea 25 por «realizar excursiones», línea 27). Puesto 
que la versión intermedia está incompleta, el número de estas sustituciones desciende 
a nueve. Sin embargo, el texto final contiene 14 de estas relaciones, de las cuales 11 
provienen de versiones anteriores y las otras tres son de nueva incorporación 
(«mantener el contacto», líneas 95-96 por «comunicar», línea 98-99; «sintieran», línea 
92-93 por «experimenten», línea 107).  
 




Aun teniendo en cuenta el intenso trabajo que el Grupo 4 realiza con las relaciones de 
sustitución, las diferentes versiones del texto presentan algunas repeticiones (ver anexo 
3.11d). En la versión inicial se repiten siete términos, aunque el número de apariciones 
de todos ellos, a excepción de uno («estudiantes»), disminuye («experiencia», 
«ventaja» y «país») o se mantiene («extranjero», «desarrollo» y «oportunidad») en las 
versiones siguientes. Es necesario apuntar que dada la extensión del texto estas 
repeticiones, que en ocasiones afectan a términos que pertenecen a un nivel de dominio 
de lengua de B1 y B2, no resultan significativas ya que en ningún caso incomodan la 
lectura.  
 
b.3. Las relaciones de elisión  
 
El texto inicial presenta un total de 15 elisiones (ver anexo 3.11c), de las que siete 
afectan al sujeto mientras que el resto lo hace a otros elementos como verbos y 
conjunciones. En la versión intermedia se mantienen ocho de estas omisiones en tanto 
que el resto desaparece debido a diferentes procesos de reescritura. Sin embargo, 
aunque el texto está incompleto, se incluyen cuatro elisiones nuevas, lo que suma un 
total de 12. Por último, la versión final contiene 19, 13 de ellas procedentes de las 
versiones anteriores. Las nuevas incorporaciones afectan a pronombres con función de 








b.4. Las relaciones de conjunción  
 
El análisis revela un elevado número de relaciones de conjunción, que ascienden de las 
28 de la versión inicial a las 32 del texto final (ver anexo 3.11e). En las tres versiones, 
las relaciones aditivas son las más numerosas, con un predominio de la conjunción 
copulativa «y» y el adverbio «también». En segundo lugar, las relaciones de causa y 
consecuencia son también frecuentes, aunque no en todos los casos se emplean de 
forma correcta («pues», línea 133, versión 2). Aún así, es reseñable la variedad que 




presentan todas las categorías, así como el uso de conectores pertenecientes a un nivel 
C1 de dominio de la lengua («Cada vez que», línea 90, versión 3) y C2 («por añadidura», 
línea 68, versión 3).  
 
c. La tipología de las oraciones 
 
Dado que uno de los descriptores de la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica 
atiende a la tipología de las oraciones, se presenta a continuación el análisis de las que 
conforman los diferentes textos del Grupo 4. En primer lugar, la versión inicial contiene 
un total de 45 oraciones entre las que se encuentran 15 simples (ejemplo P4-10), 11 
coordinadas y 19 subordinadas. Las oraciones coordinadas se dividen en adversativas 
(3) (ejemplo P4-11), copulativas (7) y distributivas (1) y las subordinadas, por su parte, 
entre adjetivas (5) (ejemplo P4-12), finales (4), causales (2), temporales (1), sustantivas 









Puesto que la versión intermedia está inacabada, las 28 oraciones que este contiene 
solo pueden considerarse como una imagen parcial del texto, aunque sí se percibe un 
aumento en las oraciones subordinadas adjetivas (ejemplo P4-13), que ascienden de 





Por último, la versión final contiene un total de 52 oraciones, lo que supone un aumento 
del 15,6% respecto de la primera (ver tabla 3.25), incremento que se observa, 
especialmente, en las oraciones coordinadas distributivas (2) y las subordinadas 
temporales (3), sustantivas (3) y condicionales (3). Destacan, asimismo, la variedad en 
la tipología y el predominio de la subordinación (62%) (ejemplo P4-14). 




Tabla 3.25 La evolución de la tipología de las oraciones (Grupo 4 CCP) 
 
 






A modo de valoración global de la dimensión coherencia y cohesión, se advierte que la 
estructura del texto es clara desde el inicio y refleja tanto las ideas como la organización 
general establecidas durante la planificación; si bien es cierto que se observa un trabajo 
de reorganización, aumento y desarrollo de ideas a partir la versión intermedia.  
 
Respecto de las relaciones entre las ideas (ver tabla 3.26), en primer lugar, se observa 
cómo las referencias exofóricas se hacen más impersonales a medida que avanza el 
proceso de escritura en un intento por ajustarse al contexto de la tarea.  
 
Por su parte, el aumento de las referencias endofóricas y de sustitución aporta 
coherencia interna al texto. Asimismo, el crecimiento progresivo de las relaciones de 
sustitución contribuye a la riqueza léxica del texto y, aunque las reiteraciones léxicas 
solo muestran un ligero descenso, su presencia es poco significativa teniendo en cuenta 








Tabla 3.26 La evolución de las relaciones entre las ideas (Grupo 4 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En este sentido los evaluadores hacen, en el informe final, el siguiente comentario: «me 
siento un poco de vergüenza por no poder corregir vuestro texto correctamente, porque 
no podía entender unas palabras que usasteis.». Esto corrobora el esfuerzo de los 
escritores por emplear un léxico adecuado al contexto de escritura, aunque los 
evaluadores lo consideren por encima de su propia competencia comunicativa. También 
se percibe que el aumento en las relaciones de conjunción y en su complejidad, en 
algunos casos por encima del nivel esperado, se desarrolla de forma paralela al número 
de oraciones empleadas. Por todo esto, se considera que la versión final del texto se 
ajusta a los descriptores de nivel B2+ en esta dimensión y se califica con 5 puntos.  
 
3.1.1.4.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Grupo 4 CCP) 
 
Acerca de la dimensión argumentación y persuasión de la rúbrica, el primer grupo 
evaluador la califica con 3,5 puntos. Por un lado, señala los descriptores de nivel B2+ 
acerca de la tesis, la variedad de los argumentos y la conclusión mientras que, por otro, 
entiende que su adecuación y desarrollo lógico se ajustan más a los descriptores de 
nivel B2. El segundo grupo evaluador considera que tanto la calidad de la tesis como la 
variedad y la adecuación de los argumentos se corresponden con los descriptores de 
nivel B2+, por lo que le otorga a esta dimensión la puntuación máxima de 5 puntos.  
 
En el análisis posterior se observa que, aunque la estructura argumentativa del texto se 
mantiene relativamente estable a largo de todo el proceso de escritura, el Grupo 4 lleva 
a cabo una serie de modificaciones a este respecto. En primer lugar, la introducción, 
que solo consta de un párrafo en el texto inicial (ver tabla 3.27), a partir de la versión 




intermedia (ver tabla3.28), se divide en dos al separar la tesis en un párrafo 
independiente.  
 
Tabla 3.27 La estructura argumentativa de la versión inicial (Grupo 4 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En cuanto a los argumentos, en la versión inicial se presentan los seis que defienden 
las estancias internacionales. Cuatro de ellos se acompañan de ideas secundarias que 
los apoyan y solo los dos primeros comparten párrafo. Sin embargo, a partir de la 
segunda versión, cada uno de estos seis argumentos se desarrolla en su propio párrafo 
y se sustituyen dos de las ideas de apoyo por otras nuevas. Además, se hace uso de 
ejemplos y analogías; incluso en la versión inicial se emplea el argumento de la mayoría, 
para reforzar el punto de vista de los autores. 
 
Respecto de los contraargumentos, el primer texto presenta cuatro, que manifiestan los 
inconvenientes de estudiar en el extranjero. El desarrollo de estas ideas es menos 
elaborado ya que solo se acompañan de dos ideas secundarias, una de apoyo y otra de 
refutación. A partir de la segunda versión los cuatro contraargumentos se ven 
introducidos por un pequeño párrafo que los presenta. Aunque se expande un 
contraargumento con algunos ejemplos, se añaden cinco ideas secundarias nuevas que 
ayudan a destacar la postura de los escritores. Por último, la conclusión se mantiene 




estable a lo largo de todo el proceso e incluye un breve resumen de la idea general del 
texto seguida de una analogía que apoya claramente la tesis.  
 




Fuente: elaboración propia. 
 
En resumen, en la versión final se observa que la tesis es clara y refleja la postura de 
los autores respecto de las estancias internacionales. El desarrollo lógico de los 
argumentos, que defienden la tesis de forma adecuada, también es evidente y se 
refuerza mediante el empleo de ejemplos y analogías. Y, aunque en la versión inicial los 
contraargumentos cuentan con escasa objeción, probablemente por no disponer del 
tiempo suficiente, a partir de la versión intermedia el Grupo 4 los refuta correctamente. 
Por último, la conclusión conecta con el tema de la tarea y la tesis, y contribuye a 
persuadir al lector potencial.  Tal y como comenta el grupo evaluador de la primera 
versión en el informe final de la rúbrica, «El texto está hecho muy bien de nivel alto. 
Tiene varios argumentos que son ciertos y lógicos. Tiene la dirección clara para 
desarrollar sus argumentos a la conclusión». Por todo ello, la dimensión argumentación 
y persuasión de la última versión del texto del Grupo 4 recibe una puntuación de 5 
puntos 




3.1.1.4.5 El uso de la norma lingüística del texto (Grupo 4 CCP) 
 
El grupo evaluador de la primera versión valora la dimensión uso de la norma 
lingüística con 4 puntos, considerando que tanto la variedad y la adecuación 
léxica como la concordancia, los diferentes aspectos sintácticos, el uso de 
mayúsculas y la ortografía dan muestras de estar por encima de un nivel B2 de 
dominio de la lengua. Sin embargo, sí encuentran correspondencia con ese nivel 
en la corrección léxica y las distintas cuestiones verbales recogidas en la rúbrica. 
Los evaluadores de la segunda versión, por su parte, otorgan a esta dimensión 
5 puntos y marcan los descriptores de nivel B2+ relacionados con la selección 
léxica, la concordancia, las diferentes cuestiones relacionadas con el verbo y la 
acentuación. También añaden un comentario en su informe final en el que 
apuntan: «solo unos pequeños errores de gramática y ortografía, muy buen 
hecho!» 
 
Respecto del proceso de coevaluación, los evaluadores de la primera versión realizan 
un total de 13 correcciones de las cuales dos son incorrectas y dos no resultan 
totalmente claras (ver anexo 3.12a). En el nivel léxico-semántico realizan cinco 
enmiendas, una de ellas directa y cuatro indirectas. Tres de ellas afectan al registro e 
intentan dirigir a los escritores hacía un estilo más impersonal (ejemplo P4-15). Otra 
señala de forma directa un fallo en la selección léxica de «festivos» (línea 37, versión 1) 
y sugiere el término «fiesta» en su lugar. Y la última añade un comentario acerca del 





En el análisis posterior (ver anexo 3.12b) se evidencian en esta versión inicial 10 errores 
en el nivel léxico-semántico que han pasado desapercibidos al grupo evaluador. Solo 
uno de ellos está relacionado con el registro y el resto afectan a diferentes selecciones 
léxicas incorrectas (ejemplo P4-16) que, en algunos casos, tienen su origen en la 
interferencia con el inglés, como es el caso de «experienciar» (línea 43, versión 1) o 
«incorporado» (línea 47, versión 1) en lugar de «experimentar» y «añadido», 
respectivamente.  
 







En el nivel morfosintáctico el grupo evaluador señala ocho errores, todos ellos de forma 
indirecta, subrayando los términos. Dos de estas correcciones, una sobre un artículo 
(ejemplo P4-17) y otra sobre un pronombre, son incorrectas. De las otras seis 
enmiendas, dos señalan problemas con el uso de pronombres (1) y conjunciones (1) y 
las otras dos sugieren problemas con el tiempo (1) (ejemplo P4-18) y la persona (2) 
verbales. Es necesario señalar que los evaluadores realizan dos correcciones indirectas 
a las que no se les encuentra sentido. Por un lado, el interrogante («?») de la línea 17 








En el análisis posterior del texto, se evidencian 33 errores de nivel morfosintáctico que 
no han llamado la atención de los evaluadores. Dos de estos errores afectan a la 
concordancia de género (ejemplo P4-19) y otros seis muestran incorrecciones en la 
elección de la persona (3) y el tiempo (3) del verbo. Incluso en dos ocasiones se observa 
la ausencia de un verbo necesario (ejemplo P4-20). El resto de los errores descubiertos 
afectan especialmente al uso de preposiciones (8) (ejemplo P4-21), pronombres (7) y 
artículos (6), aunque también hay algún error relacionado con las conjunciones (1) y los 










Para terminar con el análisis de la primera versión es necesario revisar el nivel 
ortográfico. A pesar de que el grupo evaluador no señala ningún error a este respecto, 




se pueden observar nueve incorrecciones. Tres de ellas están relacionadas con la grafía 
de algunas palabras (ejemplo P4-22), cinco afectan a la puntuación, especialmente al 





Respecto de la segunda versión del texto, el grupo evaluador solo apunta nueve errores, 
haciéndolo en ocho ocasiones de forma directa y solo en una de forma indirecta (ver 
anexo 3.12c). En el nivel léxico-semántico señalan una incorrección de selección léxica 
(ejemplo P4-23). Dado que esta versión está inacabada, en el análisis posterior (ver 
anexo 3.12d) solo se perciben tres errores más relacionados con la selección léxica 








En cuanto al nivel morfosintáctico, el grupo evaluador realiza seis correcciones, cinco 
de ellas de forma directa y una de forma indirecta (ejemplo P4-25), aunque en cuatro 
ocasiones son inadecuadas o innecesarias. Estas cuatro enmiendas afectan al uso de 
preposiciones (1) y adverbios (1), así como a la persona verbal (2). Las otras dos 
correcciones restantes se refieren a la concordancia de género y al uso de un 
pronombre. Además de lo señalado por el grupo evaluador, la versión intermedia del 
texto presenta 12 errores en este nivel morfosintáctico, cuatro de ellos provenientes de 
la versión inicial. Tres de estas incorrecciones están relacionadas con la persona (2) y 
el tiempo del verbo (1) (ejemplo P4-26) y el resto con el uso de conjunciones (1), 















En lo que respecta al nivel ortográfico de la versión intermedia, el grupo evaluador 
corrige de forma directa un error relacionado con la ortografía de una palabra (ejemplo 
P4-28) y otro con el uso de la coma (línea 24, versión 2), aunque esta última corrección 
no es necesaria, por lo que se considera incorrecta a efectos de este análisis. Por su 
parte, el examen posterior revela otros dos errores de puntuación (ejemplo P4-29) y dos 
más relacionados con la ortografía de las palabras (ejemplo P4-30), uno de ellos 











Para concluir, se exponen los errores detectados en la versión final del texto del Grupo 
4 (ver anexo 3.12e). En primer lugar, en el nivel léxico semántico se encuentran 14 
errores, nueve de los cuales proceden de versiones anteriores, todos relacionados con 
cuestiones de selección léxica (ejemplos P4-31 y P4-32). A estos, se suman las seis 
reiteraciones detectadas, dado que se consideran errores de variedad léxica por lo que 











En el nivel morfosintáctico, el texto final presenta un total de 27 errores, 17 de los cuales 
son heredados de versiones anteriores. La mayoría de ellos se relacionan con diferentes 
cuestiones sintácticas como el uso de preposiciones (7) (ejemplo P4-33), pronombres 
(6), artículos (2), conjunciones (1) y adverbios (1). Pero también se observan ocho 
errores que atañen a la persona (5) y el tiempo verbal (3), y otros dos más a la 








Para terminar, en el nivel ortográfico se detectan 21 errores, solo cuatro de los cuales 
provienen de los textos anteriores. Dos de ellos afectan a la acentuación y siete a la 
puntuación; en este último caso, la mayoría se refiere al uso de la coma (ejemplo P4-
35). Las otras 12 incorrecciones se relacionan con la ortografía y, curiosamente, en 10 
de los casos, los errores se deben a la incorrecta división de las palabras (ejemplo P4-
36). Esto se debe al interés del grupo escritor por ajustarse al formato en columnas 








Con el fin de recapitular lo expuesto en relación con la dimensión uso de la norma 
lingüística (ver tabla 3.29), se observa que la primera versión presenta un total de 68 
errores, la mayoría de ellos detectados en el análisis posterior al proceso de 
coevaluación. Puesto que la versión intermedia está inacabada, a efectos de este 
análisis, sus datos no serán tenidos en cuenta. 
 




Tabla 3.29 La evolución de los errores (Grupo 4 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
El hecho de que el número de errores totales de la primera y la última versión (68) sea 
el mismo no resulta significativo si se tiene en cuenta que el texto es un 19,8% más 
largo. Es más, se percibe un descenso de 9,1% en las incorrecciones del nivel léxico-
semántico y de 27% en los del morfosintáctico. Es en el nivel ortográfico en el que el 
aumento de errores es notable, aunque se considera necesario señalar que se debe, 
mayoritariamente, a una inadecuada división de palabras provocada por el intento de 
ajustar el formato del texto a los requisitos de la tarea. Se observa que la mayoría de 
los errores en todas las versiones se relacionan con el nivel morfosintáctico (ver figura 
3.10).  
 
Figura 3.10 La clasificación de los errores por niveles textuales (Grupo 4 CCP) 
 
  
Fuente: elaboración propia. 
 
También es importante recordar que casi la mitad de ellos provienen de versiones 
anteriores, lo que se debe, en parte, a que los grupos evaluadores realizan un número 




reducido de correcciones que ayuden al Grupo 4 a mejorar el texto durante el proceso 
de colaborativo. A pesar de todo, es evidente la mejora del texto ya que el porcentaje 
de errores baja de 13,5% en la versión inicial a 11,3% en la final. Así, tras el análisis de 
los aspectos léxico-semánticos, morfosintácticos y ortográficos de la última versión del 
texto del Grupo 4, se califica la dimensión uso de la norma lingüística de la rúbrica con 
3,5 puntos. 
 
Dada la relevancia de los procesos de coevaluación para este estudio, resulta 
imprescindible analizar también los aspectos a los que atienden los grupos evaluadores 
(ver figura 3.11)70.  
 
Figura 3.11 La evolución de la coevaluación (Grupo 4 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
A pesar de que, como ya se ha comentado, los estudiantes realizan un reducido número 
de correcciones, es interesante observar cómo ambos grupos evaluadores atienden de 
forma similar tanto a los aspectos verbales como a otras cuestiones sintácticas. 
También coinciden en su consideración por la selección léxica, si bien es cierto que con 
diferente intensidad.  
 
 
70 A efectos del análisis no se tienen en cuenta las dos correcciones a las que no se les encuentra sentido.  




Aunque el segundo grupo evaluador se preocupa tanto por la ortografía como por la 
concordancia, ninguno de los dos grupos atiende a cuestiones de acentuación o uso de 
mayúsculas. Puede que la explicación al bajo número de correcciones radique, como 
justifica uno de los grupos evaluadores, en la percepción que los compañeros tienen del 
nivel de dominio lingüístico del grupo escritor como superior al propio. 
 
Interesa, asimismo, analizar qué tipo de correcciones realizan los grupos evaluadores 
durante el proceso (ver tabla 3.30). A este respecto se percibe una preferencia por las 
correcciones indirectas, que suponen un 59% del total frente a las directas (41%), pero 
no se observa ninguna corrección metalingüística. 
 
Tabla 3.30 La tipología de las correcciones de la coevaluación (Grupo 4 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
A pesar de la poca actividad coevaluadora, tal y como se ha expuesto en el análisis, 
algunas de las enmiendas realizadas no son adecuadas o necesarias (ver tabla 3.31). 
En el caso del primer grupo evaluador suponen un 17%, mientras que esta cifra se eleva 
a 56% en el caso del segundo. Se observa, además, que todas las correcciones del 
nivel léxico semántico son apropiadas, aunque solo lo es el 58% de las relacionadas 
con el nivel morfosintáctico y el 50% del ortográfico.   
 
Tabla 3.31 La corrección de las enmiendas (Grupo 4 CCP) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 




3.1.2 EL ANÁLISIS DE LOS TEXTOS DEL CASO COLABORATIVO 
VIRTUAL 
 
3.1.2.1 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL GRUPO 1 DEL CASO COLABORATIVO 
VIRTUAL  
 
3.1.2.1.1 La planificación del texto (Grupo 1 CCV) 
 
Antes de comenzar con la escritura del texto colaborativo (ver anexo 3.13), el Grupo 1 
realiza una «estructura/plan» del texto con tres partes bien diferenciadas (ver figura 
3.12).  
 




Hoy en día, más personas eligen estudiar en el extranjero ya que el número de 





1) aprender nuevo idioma y cultura. Intercambio cultural con otro estudiante 
de ultramar y hacer conexión internacional 
2) sé independiente y sal de tu zona de confort 
3) se graduó en la universidad bien conocida dará un valor adicional cuando 




2) algunos sienten nostalgia o estrés por choque cultural / carga de estudio 
3) falta nivel de conciencia 
 
Conclusión: 
Los beneficios son superiores a los inconvenientes, por lo que es bueno ir al 
extranjero 
Fuente: texto del Grupo 1 (CCV). Imagen reproducida con autorización.  
 




Por un lado, la introducción, que contiene una breve contextualización del tema; por 
otro, el «cuerpo» del texto, en el que enumeran tres «pros» y tres «contras»; y, por 
último, una «conclusión», que deja clara la posición de los autores. Esta planificación 
sirve de guía para todas las versiones del texto ya que se respeta casi por completo a 
lo largo del proceso de escritura. 
 
3.1.2.1.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Grupo 1 CCV) 
 
Respecto de los ítems de la rúbrica que se refieren al cumplimiento de los requisitos de 
la tarea, los grupos responsables de los dos procesos de coevaluación otorgan al texto 
los 4 puntos posibles. El análisis posterior confirma que el texto cumple con el objetivo 
de la tarea de escritura desde la primera versión. Asimismo, se respetan el código ético 
de la publicación a la que se dirige, así como la extensión estipulada, con 382 palabras 
en el texto inicial y 387 en los dos siguientes.  
 
Sin embargo, en ningún momento del proceso los escritores atienden al formato, que 
debería ajustarse a las características de la revista Nuestra. El texto final carece de título 
y no incorpora fotografías o imágenes propias de una publicación de este tipo a pesar 
de que los grupos del CCV tienen acceso a medios tecnológicos. Por esta razón, la 
versión final del texto solo recibe 3 puntos en esta sección de la rúbrica.  
 
3.1.2.1.3 La coherencia y la cohesión del texto (Grupo 1 CCV) 
 
La coherencia y la cohesión del texto se miden de acuerdo con los descriptores de las 
dimensiones contenido y coherencia y cohesión de la rúbrica. En cuanto a la primera, 
los dos grupos evaluadores la califican con 5 puntos, aunque solo el segundo de ellos 
marca los descriptores del nivel B2+ para justificar esta puntuación. El análisis posterior 
revela que el texto se organiza en torno a cinco ideas principales, que se mantienen en 
todas las versiones (ver tabla 3.32).  
 
Las tres primeras representan ventajas de la experiencia internacional y se ven 
apoyadas por otras secundarias que, a su vez, se complementan con tres ideas más; 
es decir, un total de nueve a favor del tema de la tarea. Las otras dos ideas principales, 
que se refuerzan con cuatro secundarias, exponen desventajas de estudiar en el 
extranjero.  
 




Tabla 3.32 Las ideas del texto (Grupo 1 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Por otra parte, aunque, en general, las ideas se exponen de forma clara en todas las 
versiones, complementándose en algunos casos con ejemplos y explicaciones, el Grupo 
1 apenas realiza modificaciones a lo largo del proceso de escritura. Solo sustituye en la 
segunda versión el término «independientes» por «independencias» (línea 16, versión 
2) y añade la oración «no viven con la familia anfitriona» (líneas 25-26, versión 2).  
 
En resumen, puesto que las ideas son heterogéneas y se presentan con claridad, la 
versión final del texto recibe 4 puntos en la dimensión contenido de la rúbrica. En 
segundo lugar, por lo que respecta a la dimensión coherencia y cohesión, los dos grupos 
evaluadores la valoran con 5 puntos, aunque también en esta ocasión solo el segundo 
marca los descriptores de nivel B2+ para justificar esta puntuación.  
 
A continuación, se presenta el análisis posterior que atiende a las tres cuestiones 
principales reflejadas en esta dimensión de la rúbrica: la estructura del texto, las 
diferentes relaciones cohesivas y la tipología de las oraciones.  
 
a. La organización de la estructura del texto 
 
El Grupo 1 organiza la información en torno a cuatro párrafos: el primero dedicado a la 
introducción, el último a la conclusión y los dos párrafos centrales se encargan 
respectivamente de las ventajas y las desventajas de las estancias internacionales. 
Como ya se ha mencionado anteriormente, esta estructura, que se origina en la 
planificación inicial del texto, se mantiene estable a largo del proceso de escritura. 
 
 




b. Las relaciones cohesivas entre las ideas 
 
Se analizan en los siguientes subapartados las relaciones cohesivas observadas en los 
textos, con atención a las de referencia, sustitución y cohesión léxicas, elisión y de 
conjunción (ver anexo 3.14). 
 
b.1. Las relaciones de referencia 
 
En las tres versiones del texto se observan las mismas relaciones de referencia (ver 
anexo 3.14a). Por un lado, se cuentan cuatro exofóricas de las cuales tres se refieren al 
lector del texto, a quien el Grupo 1 se dirige en un registro formal (ejemplo V1-1)71, y la 
cuarta alude a los propios autores («vamos a valorar», línea 4, versión 1). También se 
advierte que, en la mayoría de las ocasiones, los escritores aluden a la tercera persona 
del plural («los estudiantes») con el objeto de dotar de impersonalidad al texto. En otros 
momentos, además, esto se refuerza empleando estructuras como «está claro» o «este 
inestimable».  
 
V1-1 en el extranjero es más caro que estudiar en su país (línea 30, versión 1) 
 
En cuanto a las referencias anafóricas, todas las versiones del texto contienen las 
mismas siete. Tres de ellas se refieren, mediante determinantes posesivos (2) y 
pronombres demostrativos (1), a ese sujeto impersonal «los estudiantes» («sus países», 
línea 2, versión 1; «su ambiente», línea 19, versión 1; «para estos», línea 22, versión 
1). Otras dos referencias anafóricas hacen uso de un pronombre de complemento 
directo enclítico y otro demostrativo, que aluden a sendas oraciones. Una más emplea 
un adjetivo demostrativo («tal», línea 11, versión 1) para referirse a la experiencia 
internacional y la última aclara el significado de las siglas «DAAD» (líneas 2-3, versión 
1).  
 
b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
Todas las versiones del texto presentan las mismas 10 relaciones de sustitución que 
afectan tanto a sustantivos como a verbos o sintagmas verbales (ver anexo 3.14b). 
Destacan entre ellas las tres que se establecen con el término «desarrolla». En este 
 
71 Los ejemplos del CCV se enumeran siguiendo este código: (V [virtual] 1/2/3/4 [número del grupo]-número 
correlativo del ejemplo). 




caso, si bien se observa el esfuerzo del Grupo 1 por emplear un léxico variado 
(«mejora», línea 12, versión 1 y «aumentar», línea 17, versión 1), esto no siempre se 
logra de forma correcta puesto que en una de las sustituciones se emplea un calco del 
inglés («desenvolupe», línea 15, versión 1).  
 
Otra evidencia del intento de los escritores por emplear un léxico variado y acorde al 
contexto de escritura es la sustitución del sintagma nominal «cosas negativas» (líneas 
37-38 versión 1) por una unidad léxica perteneciente a un nivel C1 de dominio de la 
lengua («inconveniente», línea 39 versión 1). A pesar de esto, todos los textos presentan 
las mismas seis reiteraciones léxicas (ver anexo 3.14c), aunque destacan 
especialmente los términos «estudiante», «estudiar» y «extranjero», que se repiten 
entre seis y nueve veces. 
 
b.3. Relaciones de elisión 
 
Las relaciones de elisión también se mantienen estables a lo largo de todo el proceso, 
con un total de 13 (ver anexo 3.14d).  En diez de ellas se elide el sujeto de la oración 
(ejemplo V1-2) y en las tres restantes el verbo principal (ejemplo V1-3).  
 
V1-2 mientras [ellos] asisten a una escuela (línea 18, versión 3) 
 
V1-3 para poder adaptarse a una nueva cultura y [poder] conocer (línea 17, versión 3) 
 
b.4. Las relaciones de conjunción 
 
El texto del Grupo 1 presenta un total de 25 relaciones de conjunción que se mantienen 
sin cambios a largo de todo el proceso de escritura (ver anexo 3.14e). Las más 
numerosas son las relaciones de adición, con una especial presencia de la conjunción 
copulativa «y». Todas las tipologías presentan cierta variedad, a excepción de las 
relaciones adversativas, y los conectores empleados se corresponden con un nivel de 
dominio de la lengua B1 y B2 (ejemplo V1-4), aunque algunos como «debido a» (línea 
21, versión 1) pertenece a un nivel C1 de acuerdo con el PCIC. 
 
V1-4 








c. La tipología de las oraciones 
 
El último punto al que la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica hace referencia 
es a la tipología de las oraciones. En los textos del Grupo 1, se observan 33 oraciones 
que solo aumentan a 34 en las versiones intermedia y final. De las oraciones que 
conforman la última versión, 23 son subordinadas y entre ellas destacan las oraciones 
finales (7) (ejemplo V1-5) y sustantivas (7). Por su parte, causales (2), temporales (1), 
condicionales (1) y comparativas (1) solo tienen apariciones puntuales. Por último, las 
subordinadas adjetivas son las únicas que aumentan desde la versión inicial, pasando 
de tres a cuatro (ejemplo V1-6). Además, se observan cinco oraciones simples y seis 
coordinadas que se dividen en copulativas (4), adversativas (1) y distributivas (1) 
(ejemplo V1-7). A pesar de los pocos cambios que se advierten, con solo un 3% de 
aumento de las oraciones, destaca el hecho de que las subordinadas representen el 
67% del total, lo que evidencia una complejidad propia de un nivel B2, empleándose, 
incluso, conectores de niveles superiores en algunas ocasiones (ver tabla 3.33).  
 
V1-5 aumentar su confianza para poder adaptarse (línea 14, versión 3) 
 
V1-6 que no viven con la familia anfitriona (línea 21, versión 3) 
 
V1-7 les choca las diferencias culturales o sienten estrés (línea 23, versión 3) 
 
Tabla 3.33 La evolución de la tipología de las oraciones (Grupo 1 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 




En resumen, respecto de la dimensión coherencia y cohesión, el texto mantiene una 
estructura estable con introducción, desarrollo y conclusión bien diferenciados. Aunque 
la tesis no explicita la postura de los autores, deja claro el propósito del texto y las ideas 
se conectan con dicho objetivo mediante distintas relaciones de cohesión (ver tabla 
3.34).  
 
Tabla 3.34 La evolución de las relaciones entre las ideas (Grupo 1 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En primer lugar, se aprecia el esfuerzo de los escritores por mantener un registro 
impersonal, lo que explicaría el bajo número de referencias exofóricas. En segundo 
lugar, tanto las referencias endofóricas como las relaciones de elisión contribuyen a la 
coherencia interna del texto. En cuanto a las relaciones léxicas, el texto presenta 
variedad en las relaciones de sustitución además de reiteraciones léxicas poco 
numerosas y de escasa relevancia. También se observa que las relaciones de 
conjunción y las oraciones analizadas son variadas y adecuadas a un nivel B2 de 
dominio de la lengua. A pesar de la estabilidad del texto a lo largo del proceso de 
escritura, ya que apenas se perciben cambios, la última versión recibe para esta 
dimensión una puntuación de 4 puntos.  
 
3.1.2.1.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Grupo 1 CCV) 
 
La adecuación del texto a las características de la argumentación se valora en relación 
con la dimensión argumentación y persuasión de la rúbrica. En el caso del primer grupo 
evaluador, la calificación que otorgan es de 4 puntos mientras que los evaluadores de 
la versión intermedia la califican con 5 puntos. Una vez más, solo el segundo grupo de 
evaluadores justifica su puntuación marcando los descriptores de nivel B2+.  
 




El análisis posterior de la estructura argumentativa del texto (ver tabla 3.35) muestra 
una introducción que comienza con una breve contextualización del tema y termina con 
la tesis («valorar las ventajas inconvenientes para estudiar en el extranjero», líneas 4-
5, versión 1). A pesar de que el grupo evaluador de la primera versión comenta en el 
informe final «Pienso que tenéis un principio bueno.», la tesis no refleja la opinión de los 
autores, aunque mantiene una conexión evidente con el tema de la tarea de escritura y, 
por tanto, sirve de avance del contenido del texto.  
 
Tabla 3.35 La estructura argumentativa del texto (Grupo 1 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En cuanto a los argumentos, el texto presenta tres principales, uno a favor de las 
estancias internacionales y dos en contra; recogiéndose cada una de estas dos posturas 
en un párrafo independiente. Por un lado, el argumento a favor (las estancias 
internacionales desarrollan una variedad de habilidades) se expone de manera extensa 
y se apoya en otros dos argumentos: (a) las competencias que se adquieren al aprender 
otra lengua y (b) las que se adquieren al experimentar otra cultura. Este último se refiere, 
a su vez, a otros dos tipos de habilidades que pueden desarrollarse en el extranjero, las 
interpersonales y las profesionales. En ocasiones, los argumentos no siempre se 
exponen de forma clara, aunque presentan una amplia variedad al incluir ejemplos 
(ejemplo V1-8), el argumento de la mayoría (ejemplo V1-9) y el de autoridad (ejemplo 
V1-10). Respecto de este último, el grupo evaluador de la versión intermedia demanda 
a los escritores en el informe final que citen sus fuentes («Pienso que es muy bien! Pero 
sitio tus fuentes»).  




V1-8 Por ejemplo, aprender un idioma desarrolla la capacidad (línea 10, versión 3) 
 
V1-9 en muchas universidades de Inglaterra (línea 28, versión 3) 
 
V1-10 Según la estadística de la DAAD, (línea 2, versión 3) 
 
Por su parte, los contraargumentos se desarrollan de manera relativamente clara, 
aunque de forma desigual. Por un lado, las tres causas de los problemas de salud que 
pueden presentar los estudiantes internacionales solo se mencionan, pero el argumento 
referente al coste económico se explica con más detalle e, incluso, se ejemplifica. 
Además, ninguno de los contraargumentos se refuta por lo que la postura de los autores 
no se define claramente en el desarrollo del texto. Por último, la conclusión retoma la 
estructura general del texto en torno a los beneficios y los inconvenientes para afirmar 
que los primeros aventajan a los segundos. Es decir, que no es hasta la conclusión 
cuando la postura de los autores se explicita.  
 
En resumen, a pesar de que la variedad de los argumentos supera las expectativas de 
un nivel B2 de dominio de la lengua, su desarrollo no siempre es claro y se evidencia la 
ausencia de refutación. Si bien es cierto que todos se relacionan con la tesis y el tema 
de la tarea, los contraargumentos, por su parte, se exponen con una extensión desigual. 
Por ello, la dimensión argumentación y persuasión de la versión final se califica con 2,5 
puntos. 
 
3.1.2.1.5 El uso de la norma lingüística del texto (Grupo 1 CCV) 
 
Respecto del uso de la norma lingüística, el primer grupo evaluador califica esta 
dimensión con 4 puntos, aunque no señala ninguno de los descriptores para explicar su 
decisión. Por su parte, los segundos evaluadores, que marcan todos los descriptores de 
nivel B2 de esta dimensión, le otorgan 3 puntos. Además, en el informe final 
recomiendan a los escritores que revisen los contenidos relacionados con esta 
dimensión («comprueba doblemente tu gramática y punctuación»).  
 
En cuanto al proceso de evaluación, llama la atención que el primer grupo evaluador no 
lleva a cabo ninguna corrección y que el segundo solo añade una coma necesaria en la 
línea 7. Debido a esta escasa actividad, se presenta a continuación el análisis posterior 
de la versión final. En ella se observan 23 errores a los que los grupos evaluadores no 




atienden, 22 de ellos provenientes de la versión inicial y uno que aparece en la versión 
intermedia (anexo 3.15a).  
 
De estos errores, 17 pertenecen al nivel léxico-semántico, de los cuales siete afectan a 
la selección léxica (ejemplo V1-11) y otros tres aluden al registro, ya que el Grupo 1 
emplea tanto desinencias verbales como determinantes posesivos de la tercera persona 
de singular que apelan directamente a un lector formal («usted»), algo que, como ya se 
ha mencionado, no se corresponde con la tarea de escritura. También se detecta una 
colocación incorrecta (ejemplo V1-12) a la que se le suman seis reiteraciones léxicas 
consideradas como errores de variedad.  
 
V1-11 
Cada objeto tiene dos aspectos [Cada moneda tiene dos caras] (línea 31, versión 
3) 
 
V1-12 Experimentar otra cultura a su propio [por sí mismo] (línea 8, versión 3) 
 
En el nivel morfosintáctico se detectan 10 errores que afectan al uso de conjunciones 
(2), preposiciones (2) y artículos (1), siendo este último el error que aparece en la 
segunda versión del texto (ejemplo V1-13). Asimismo, se observan incorrecciones 
relacionadas con la concordancia de número (3) y con distintas cuestiones que afectan 
al verbo (2) (ejemplo V1-14).  
 
V1-13 viven con la familia anfitriona (línea 21, versión 3) 
 
V1-14 les choca las diferencias (línea 23, versión 3) 
 
Y, por último, en el nivel ortográfico, además de la coma adecuadamente señalada por 
el grupo evaluador de la segunda versión y que los escritores solucionan en la versión 
final, se detectan dos incorrecciones que también afectan a este signo de puntuación 
(ejemplo V1-15). 
 
V1-15 y [,] especialmente [,] la matrícula (línea 27, versión 3) 
 
A modo de síntesis de la dimensión uso de la norma lingüística, dada la notablemente 
escasa actividad de corrección de errores tanto por parte de los grupos evaluadores 
como de los autores, apenas se perciben cambios a este respecto (ver tabla 3.36).  




Tabla 3.36 La evolución de los errores (Grupo 1 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Los errores del nivel léxico-semántico, que son mayoría en todas las versiones, no 
muestran cambios. Por su parte, los del nivel morfosintáctico aumentan en la segunda 
versión debido a la adición de un fragmento de información, pasando de los 29 errores 
iniciales a 30. Por último, los del ortográfico, que representan el menor porcentaje en 
todas las versiones, disminuyen a 29 en la versión final fruto de la corrección directa de 
un fallo de puntuación por parte de los evaluadores (ver figura 3.13).  
 
Figura 3.13 La clasificación de los errores por niveles textuales (Grupo 1 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Las pocas modificaciones que sufre el texto a lo largo del proceso solo suponen un 
ligero descenso en el porcentaje de errores que pasa de 7,8% en la versión intermedia 
a 7,5% en la final. En resumen, a pesar de la inactividad a lo largo del proceso de 
escritura, dada la corrección lingüística del Grupo 1, esta dimensión recibe una 
calificación de 4 puntos en la versión final. Dado que el proceso de coevaluación es el 




objeto de estudio fundamental de este trabajo, sorprende que en ambos la actividad sea 
prácticamente inexistente, ya que solo el segundo grupo evaluador realiza una 
corrección de puntuación de forma directa.  
 
3.1.2.2 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL GRUPO 2 DEL CASO COLABORATIVO 
VIRTUAL  
 
3.1.2.2.1 La planificación del texto (Grupo 2 CCV) 
  
El Grupo 2 del CCV no realiza planificación o esquema previos a la escritura del texto 
en el documento compartido de Google (ver anexo 3.16).  
 
3.1.2.2.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Grupo 2 CCV) 
 
En cuanto a los cuatro ítems de la rúbrica correspondientes al cumplimiento de la tarea, 
el grupo evaluador de la primera versión considera que el texto cumple con el objetivo, 
el código ético y la extensión establecidos para la tarea de escritura. Sin embargo, 
observan que el formato no es el adecuado, por lo que califican esta sección con 3 
puntos.  
 
El segundo grupo evaluador concede la misma puntuación, aunque difiere en su opinión 
acerca del formato, que considera adecuado, y la longitud del texto que, desde su punto 
de vista, no atiende a los requisitos de la tarea. 
 
En el análisis posterior se percibe que el texto respeta el código ético de la revista 
Nuestra en todas las versiones; sin embargo, la extensión supera siempre los límites 
establecidos ya que el primer texto contiene 614 palabras y los dos últimos aumentan a 
619 al incorporar el título. Respecto del formato, solo a partir de la segunda versión el 
Grupo 2 incluye una fotografía y resalta el título del texto. Si bien se percibe cierta 
preocupación por este aspecto no se puede afirmar que el formato sea totalmente 
adecuado, más si se tiene en cuenta que el CCV tiene permitido el uso de herramientas 
digitales. Por último, es necesario señalar que el texto tampoco cumple totalmente con 
el objetivo propuesto por la tarea dado que apenas presenta desventajas de las 
estancias internacionales, algo que apunta el grupo evaluador de la primera versión. Por 
todo esto, la versión final recibe 2 puntos en este apartado.  
 




3.1.2.2.3 La coherencia y la cohesión del texto (Grupo 2 CCV) 
 
Para analizar la coherencia y la cohesión del texto se tienen en consideración las 
dimensiones contenido y coherencia y cohesión de la rúbrica. Respecto de la primera, 
el primer grupo evaluador la califica con 3 puntos, aunque no marca ningún descriptor 
que justifique su puntuación. La versión intermedia del texto recibe a este respecto 5 
puntos a pesar de que el grupo evaluador marca el descriptor de nivel B2+ 
correspondiente a la claridad de las ideas pero el de nivel B2 relativo a la variedad de 
las mismas.  
 
En cuanto a la variedad (ver tabla 3.37), el análisis posterior revela que el texto presenta 
tres ideas principales que se corresponden con tres ventajas de estudiar en el 
extranjero; estas se complementan con seis ideas secundarias que les sirven de apoyo. 
Sin embargo, se percibe cierta repetición al retomar el tema del idioma, que se presenta 
como idea principal, en una de las ideas de apoyo. El Grupo 2 no lleva a cabo ningún 
proceso de adición, eliminación o reescritura ya que el texto se mantiene estable con la 
única excepción del título, que se añade en la versión intermedia («Beneficios de una 
educación internacional»). En general, aunque se observa alguna repetición, las ideas 
se exponen y desarrollan de forma clara, por lo que la versión final recibe una puntuación 
de 4 puntos para esta dimensión.  
 
Tabla 3.37 Las ideas del texto (Grupo 2 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Respecto de la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica, ambos grupos 
evaluadores la califican con 4 puntos, aunque solo el segundo marca los descriptores 
de nivel B2+ relacionados con la estructura del texto y la relación entre las ideas con el 
fin de justificar su decisión. Aparte de las valoraciones de los estudiantes evaluadores, 
en los siguientes apartados se presenta el análisis posterior de la coherencia y la 
cohesión del texto atendiendo a su estructura, a las diferentes relaciones cohesivas y a 
la tipología de las oraciones.  




a. La organización de la estructura del texto 
 
Todas las versiones del texto presentan una estructura clara dividida en cinco párrafos. 
Además de la introducción y la conclusión, que son completamente identificables, se 
observan tres párrafos de desarrollo, uno para cada una de las ideas principales. Esta 
organización se mantiene a lo largo de todo el proceso de escritura. 
 
b. Las relaciones cohesivas entre las ideas 
 
Se exponen, a continuación, las diferentes relaciones cohesivas (referencia, sustitución 
y cohesión léxica, elisión y conjunción) observadas en los textos del Grupo 2.  
 
b.1. Las relaciones de referencia 
 
Puesto que no se producen cambios en los textos a lo largo del proceso de escritura, el 
número de referencias encontradas en todas las versiones es de un total de 31, 27 
exofóricas y cuatro endofóricas (ver anexo 3.17a). Respecto de las primeras, solo dos 
de ellas aluden a lugares (ejemplo V2-1), mientras que el resto apelan directamente al 
lector potencial. Se observa, sin embargo, una alternancia en la persona con la que se 
identifica dicho lector ya que nueve de ellas emplean la segunda persona del singular 
(ejemplo V2-2), al tiempo que las otras nueve hacen uso de la tercera del singular 
(ejemplo V2-3). Cabe señalar que el primer grupo evaluador percibe esta alternancia y 
así se lo advierte a los autores en el informe final: «Saltas de segunda persona a tercera 
persona mucho.» También se advierte que se alude, en diferentes ocasiones, a la 
tercera persona del plural «los estudiantes» en un intento por emplear un estilo 
impersonal. 
 
V2-1 Una vez que regrese al hogar (línea 38, versión 3) 
 
V2-2 Tienes experiencias (línea 43, versión 3) 
 
V2-3 Puede escapar (línea 27, versión 3) 
 
En cuanto a las relaciones endofóricas, todas ellas son anáforas que emplean 
determinantes posesivos (2), demostrativos (1) y sustantivos (1) para establecer 
conexiones con información ya presentada (ejemplo V2-4).  





los estudiantes no tienen la oportunidad […] su familia no habla la lengua (línea 
26, versión 3) 
 
b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
El Grupo 2 establece un total de nueve relaciones de sustitución con el fin de evitar 
repeticiones y aumentar la riqueza léxica del texto (ver anexo 3.17b). Estas relaciones 
afectan a adjetivos (ejemplo V2-5) y a sintagmas nominales (ejemplo V2-6) y verbales 
(ejemplo V2-7).  
 
V2-5 «completo» (línea 32, versión 3) - «compleja» (línea 49, versión 3) 
 
V2-6 «un curso» (línea 12, versión 3) - «estas clases» (línea 13, versión 3) 
 
V2-7 
«ser beneficiosas para su futuro» (línea 37, versión 3) - «abrir puertas para su 
futuro» (líneas 49-50, versión 3) 
 
Sin embargo, se observan 14 reiteraciones léxicas que afectan a términos 
pertenecientes a niveles de dominio de la lengua B2 e inferiores (ver anexo 3.17c). En 
muchos casos, estas repeticiones no resultan significativas, como es el caso de 
«explorar» o «extranjero» que aparecen tres y cinco veces respectivamente. Sin 
embargo, sustantivos como «estudiante», «lengua» o «país» lo hacen entre 11 y 14 
veces, haciéndose evidentes al lector, lo que, en ocasiones, puede afectar a la fluidez 
de la lectura.  
 
b.3. Las relaciones de elisión 
 
El texto presenta 22 relaciones de elisión, todas ellas referentes al sujeto de las 
oraciones (ver anexo 3.17d). En 15 de estas ocasiones se eliden los pronombres de 
sujeto «tu» (6) (ejemplo V2-8) y «usted» (9), que representan al lector potencial. En el 
resto de los casos se suprimen sintagmas nominales (ejemplo V2-9) u oraciones 
completas (ejemplo V2-10).  
 
V2-8 En un país extranjero, [tú] necesitas hablar (línea 18, versión 3) 
 
V2-9 
un estudiante puede aprender […] cuando [él] tiene la oportunidad (línea 9, versión 
3) 





estudiar en un país diferente es un cambio de vida y […] le permitirá convertirse 
(línea 33, versión 3) 
 
b.4. Las relaciones de conjunción 
 
Se observa en el texto un total de 30 relaciones de conjunción (ver anexo 3.17e), entre 
las que predominan las aditivas, con un uso mayoritario de la conjunción copulativa «y», 
aunque también se hace uso de otras conjunciones («o», «sino»), adverbios 
(«además», «también») y locuciones conjuntivas («así como»). En ocasiones, también 
se emplea la puntuación (ejemplo V2-11). Las relaciones de causa y consecuencia 
también son variadas y, aunque predomina la conjunción «porque», también se emplea 
la puntuación y algunas locuciones, a pesar de que en este último caso no siempre de 
forma correcta (ejemplo V2-12). A pesar de que solo se encuentra una conjunción 
adversativa («pero»), se advierten algunas relaciones temporales que emplean 
conjunciones («cuando») así como locuciones adverbiales («una vez que») y 
preposicionales («después de»).  
 
V2-11 




Esto es una razón que estudiantes deben estudiar en un país extranjera. (línea 
23, versión 3) 
 
c. La tipología de las oraciones 
 
Dado que la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica también atiende a la tipología 
de las oraciones, se expone, a continuación, el análisis de las mismas. De las 58 
oraciones que se encuentran en el texto, la mayoría (39) son subordinadas, con una 
notable presencia de finales (15) (ejemplo V2-13) y causales (9). También se observan 
subordinadas sustantivas (5) (ejemplo V2-14), adjetivas (4), temporales (2) (ejemplo V2-
15), condicionales (2), comparativas (1) y adverbiales (1). El texto también contiene 
oraciones coordinadas, que se dividen en copulativas (12) (ejemplo V2-16), distributivas 
(2) y adversativas (1), y una presencia puntual de oraciones simples (4) (ejemplo V2-
17).  
 
V2-13 para hablar un idioma extranjero (línea 39, versión 3) 
 





tener experiencia en viajes te permite tener conversaciones diferentes (líneas 46-
47, versión 3) 
 
V2-15 cuando solicite un empleo (línea 40, versión 3) 
 
V2-16 es un cambio de vida y le permitirá convertirse (línea 49, versión 3) 
 
V2-17 
En el exterior, la oportunidad de establecer conexiones siempre está presente. 
(línea 35, versión 3) 
 
En resumen, a pesar de que no se observan cambios en el número de oraciones a lo 
largo del proceso de escritura, destaca su variedad así como la preponderancia de la 
subordinación (67%) frente a la coordinación (26%) (ver tabla 3.38).  
 
Tabla 3.38 La tipología de las oraciones (Grupo 2 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
A modo de síntesis de la dimensión coherencia y cohesión, se observa que la versión 
final presenta una estructura clara en cinco unidades de contenido, con introducción y 
una conclusión bien diferenciadas. A pesar de que no se evidencia una tesis clara, la 
introducción contextualiza el tema lo suficiente como para determinarlo y aclarar tanto 
la postura de los autores como la intención del texto.  
 




Respecto de la relación entre las ideas, (ver tabla 3.39) destacan, en primer lugar, las 
referencias exofóricas que, aunque vacilan en la formalidad del registro, muestran el 
interés de los escritores por conectar con el lector potencial lo que, a su vez, refleja su 
conciencia del contexto de escritura y del objetivo de la tarea. Por su parte, tanto las 
referencias endofóricas, a pesar de no ser muy abundantes, como las relaciones de 
elisión contribuyen a la coherencia interna. Sin embargo, aunque las sustituciones 
léxicas son adecuadas, la presencia de reiteraciones resulta demasiado evidente. Por 
último, las relaciones de conjunción, variadas y adecuadas al nivel, dan lugar a una 
heterogeneidad de oraciones con un marcado predominio de la subordinación. Todas 
estas relaciones permiten que las ideas se relacionen entre sí de forma clara a la vez 
que son coherentes con el tema presentado en la introducción, por lo que la última 
versión del texto recibe 4 puntos en esta dimensión de la rúbrica.  
 
Tabla 3.39 Las relaciones entre las ideas (Grupo 2 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
3.1.2.2.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Grupo 2 CCV) 
 
La adecuación del texto a las características de la dimensión argumentativa se analiza 
mediante los descriptores de la dimensión argumentación y persuasión de la rúbrica. En 
este sentido, el grupo evaluador de la versión inicial otorga a esta dimensión 4 puntos, 
pero no marca ningún descriptor que justifique su calificación. Sin embargo, evidencian 
la ausencia de desventajas al comentar en el texto: «Tal vez usted podría añadir algunas 
dudas que la gente tiene acerca de estudiar en el extranjero, y dar respuestas o 
argumentos en cuanto a porqué usted todavía cree que estudiar en el extranjero es 
beneficioso.».  
 




Por su parte, la calificación del segundo grupo evaluador es de 4,5 puntos, lo que 
explican al marcar, por un lado, los descriptores de nivel B2+ relativos a la tesis, la 
variedad de los argumentos, su desarrollo lógico y la conclusión y, por otro lado, el 
descriptor de nivel B2 acerca de la adecuación de los argumentos. Además de esta 
calificación, ofrecen una recomendación para mejorar la introducción y el desarrollo del 
texto: «para primero párrafo es mas mejor que usted dice general topic como estudio en 
un pais extranjero tiene adventages como ese ese y ese y despues explica sobre estos 
artículos».    
 
En el análisis posterior (ver tabla 3.40) se observa que la introducción no presenta una 
tesis clara, aunque en este párrafo se establecen, de forma general, tanto el tema como 
la postura de los autores al respecto.  
 
Tabla 3.40 La estructura argumentativa (Grupo 2 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Se advierte también que el objetivo del texto no se corresponde con el de la tarea de 
escritura ya que se confirma la apreciación de los coevaluadores de que solo hace 
referencia a las ventajas de las estancias internacionales obviando las desventajas.  
 
A pesar de esto, los argumentos empleados apoyan de forma adecuada la postura de 
los escritores. Además, presentan cierta variedad al incluir ejemplos (ver ejemplo V2-
18) y un argumento de autoridad al citar una página web. Sin embargo, el texto carece 
de contraargumentos por lo que el desarrollo lógico de la argumentación resulta 
incompleto.  
 




Por último, es necesario reconocer que la conclusión presenta un buen resumen de las 
ideas principales y termina recogiendo y reforzando la postura de los autores, además 
de realizar un último contacto directo con el lector potencial. Por todo ello, la puntuación 
que la versión final del texto recibe para la dimensión argumentación y persuasión es 
de 2 puntos.  
 
V2-18 
Si estudias en España, por ejemplo, toda Europa está abierta a explorar. (línea 30, 
versión 3) 
 
3.1.2.2.5 El uso de la norma lingüística del texto (Grupo 2 CCV) 
 
El grupo evaluador de la versión inicial puntúa la dimensión uso de la norma lingüística 
con 4 puntos y el segundo con 4,5 puntos; sin embargo, ninguno de los dos marca en 
la rúbrica descriptor alguno que justifique sus valoraciones. 
 
Con el fin de comprender más en profundidad los dos procesos de coevaluación, se 
exponen, a continuación, las diferentes correcciones realizadas en ambos. Durante el 
primero, solo se realizan tres correcciones directas en el nivel morfosintáctico, todas 
ellas adecuadas: una sugiere un cambio de preposición (ejemplo V2-19) y las otras dos 
solucionan problemas de concordancia de género (ejemplo V2-20 y V2-21) y van 
acompañadas de breves comentarios explicativos al margen (ver figura 3.14). 
 
V2-19 En las escuelas en de los Estados Unidos (línea 14, versión 1) 
 
V2-20 aprender la lengua para un una hora cada día (línea 17, versión 1) 
 
V2-21 lengua, o las los compañeros de clase (línea 21, versión 1) 
 
En el análisis posterior, sin embargo, se han detectado otros 57 errores que han pasado 
desapercibidos a los evaluadores (ver anexo 3.18a), 26 de ellos pertenecientes al nivel 
léxico-semántico. De estos, 11 están relacionados con selecciones léxicas incorrectas 
que, en algunos casos, reflejan la influencia de la lengua materna de los escritores 
(ejemplos V2-22 y V2-23). 
 
 




Figura 3.14 Comentario al margen del primer grupo evaluador 
 
 
Fuente: texto del Grupo 2 (CCV). Imagen reproducida con autorización.  
 
V2-22 los locales (línea 26, versión 1) 
 
V2-23 en la ley (línea 46, versión 1) 
 
Los otros 15 se corresponden con problemas de adecuación al registro cuando el Grupo 
2 alude a un lector en la tercera persona del singular, algo que, como se ha comentado 
anteriormente, no se correspondería con la publicación a la que se dirige la tarea de 
escritura (ejemplo V2-24). También se observan 22 errores en el nivel morfosintáctico 
que afectan al uso de conjunciones (3), preposiciones (8) (ejemplo V2-25), pronombres 
(3) y artículos (2), además de a la concordancia de género (6) (ejemplo V-26). Por último, 
el texto presenta nueve errores en el nivel ortográfico, siete de ellos relacionados con la 
puntuación, en concreto, con el uso de la coma (ejemplo V-27), y otros dos con el 
empleo de las mayúsculas (ejemplo V-28).  
 
V2-24 Tiene la oportunidad (línea 36, versión 1) 
 
V2-25 comunicar de los locales (línea 26, versión 1) 
 
V2-26 uno de las experiencias (línea 7, versión 1) 
 
V2-27 Erasmus, o para (línea 3, versión 1) 
 
V2-28 erasmus (línea 43, versión 1) 
 
En la segunda versión, el Grupo 2 soluciona los tres errores detectados por el primer 
grupo evaluador y realiza tres enmiendas más por iniciativa propia, aunque todas 
incorrectas. Una de ellas en el nivel ortográfico al eliminar una tilde (ejemplo V2-29) y 
las otras dos en el nivel morfosintáctico al cambiar la persona (ejemplo V2-30) y el modo 
(ejemplo V2-31) de un verbo. 




V2-29 lo apartaran de otros candidatos (línea 52, versión 2) 
 
V2-30 También se destacarán (línea 53, versión 1) 
 
V2-31 Se vaya a regresar (línea 23-24, versión 1) 
 
Sin embargo, el grupo evaluador de esta segunda versión no corrige ningún error 
durante el proceso de coevaluación, por lo que la versión final mantiene todos los 
detectados en el análisis de la versión inicial, además de las tres modificaciones 
incorrectas realizadas por los escritores en la versión intermedia. A estos errores hay 
que añadir las 14 reiteraciones léxicas presentes en todas las versiones que, a efectos 
de este estudio, se consideran incorreciones de variedad léxica.  A modo de 
recapitulación de la dimensión uso de la norma lingüística, es necesario señalar que se 
observan pocos cambios en la cantidad de errores detectados por los grupos 
evaluadores en las diferentes versiones ya que solo uno realiza tres correcciones 
puntuales, que los escritores solucionan (ver tabla 3.41).  
 
Tabla 3.41 La evolución de los errores (Grupo 2 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Así, aunque el número de errores se mantenga estable a lo largo del proceso, con un 
leve descenso en las incorrecciones del nivel morfosintáctico y un ligero aumento en las 
del nivel ortográfico en la versión intermedia, el porcentaje de los mismos disminuye 
ligeramente del 12,1% de la versión inicial al 12% de la intermedia y la final debido al 
pequeño aumento en el número de palabras. Se advierte que la mayoría de los errores 
pertenecen al nivel léxico-semántico, debido, sobre todo, a las incorrecciones de registro 
y a la influencia de la lengua materna en algunas selecciones léxicas. Les siguen, menor 




presencia, los problemas relacionados con el nivel morfosintáctico y, por último, los 
relativos al nivel ortográfico, menos frecuentes (ver figura 3.15).  
 
Figura 3.15 La clasificación de los errores por niveles textuales (Grupo 2 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Por todo ello, la dimensión uso de la norma lingüística del texto final recibe una 
puntuación de 3,5 puntos. Puesto que los procesos de coevaluación son centrales para 
este estudio, es necesario señalar la escasa actividad observada ya que, aunque 
durante la primera recisión se llevan a cabo tres correcciones directas en el nivel 
morfosintáctico, todas ellas adecuadas, en la segunda los evaluadores no intervienen 
en absoluto. 
 
3.1.2.3 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL GRUPO 3 DEL CASO COLABORATIVO 
VIRTUAL  
 
3.1.2.3.1 La planificación del texto (Grupo 3 CCV) 
 
El Grupo 3 realiza una planificación colaborativa de su texto (ver anexo 3.19) partiendo 
de un esquema general de ventajas y desventajas que uno de los miembros comparte 
en el documento de Google (ver figura 3.16).  
 
A partir de ahí, el resto de los compañeros completan este esquema (ver figura 3.17) y 
poco a poco van identificando y desarrollando los diferentes párrafos en los que se 
organiza el texto («INTRO», «1ST párrafo», «2ND párrafo» y «CONCLUSIÓN»). Es 
interesante observar cómo se genera un diálogo asíncrono entre los miembros del grupo 




con intervenciones como «solo es una idea. cambia si piensas necesitar :)» o «ampliar 
en el punto anterior ^ ^». 
 
Figura 3.16 La planificación del texto (1ª parte) (Grupo 3 CCV) 
 
 
Fuente: texto del Grupo 3 (CCV). Imagen reproducida con autorización.  
 
Figura 3.17 La planificación del texto (2ª parte) (Grupo 3 CCV) 
 
 
Fuente: texto del Grupo 3 (CCV). Imagen reproducida con autorización. 
 
3.1.2.3.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Grupo 3 CCV) 
 
En cuanto a los cuatro ítems de la rúbrica que valoran el cumplimiento de los requisitos 
de la tarea, el primer grupo evaluador concede a la versión inicial 4 puntos mientras que 
los estudiantes que valoran la versión intermedia le otorgan 3,5 puntos al entender que 
el texto cumple con el objetivo propuesto por la tarea de escritura de forma parcial. 
 
La última versión, por su parte, presenta un formato totalmente adecuado para la tarea 
ya que se organiza el texto en dos columnas, se resalta el título, se incluye una fotografía 
ilustrativa e, incluso, se destaca una cita sacada del propio texto. También se respeta el 
código ético de la publicación, así como la extensión establecida, con 485 palabras en 
la versión inicial, una más en la intermedia y 500 en la final. Respecto del cumplimiento 
con el objetivo de la tarea, a pesar de que los evaluadores del texto intermedio señalan 




en el informe final que «falta de la comparación. No escribió especificamente sobre las 
desventajas de estudiar en el extranjero.», es cierto que dichas desventajas se 
mencionan brevemente, aunque de forma suficiente para considerar que el texto cumple 
con este requisito. Por todo ello, la versión final recibe los 4 puntos posibles 
correspondientes a estos ítems de la rúbrica.  
 
3.1.2.3.3 La coherencia y la cohesión del texto (Grupo 3 CCV) 
 
Con el objeto de analizar la coherencia y la cohesión del texto se emplean como guía 
de valoración las dimensiones contenido y coherencia y cohesión de la rúbrica. 
Respecto de la dimensión contenido, el primer grupo evaluador la califica con 5 puntos, 
marcando los dos descriptores correspondientes al nivel B2+. Por su parte, el grupo 
evaluador de la versión intermedia la califica con 4 puntos y señala que, aunque las 
ideas son heterogéneas, puede haber alguna repetida.  
 
Respecto de la variedad de las ideas, cabe señalar que el texto se organiza en torno a 
siete, cuatro principales y tres secundarias. Dos de las ideas principales se encargan de 
las ventajas de las estancias internacionales y las otras dos de las desventajas (ver tabla 
3.42).  
 
Tabla 3.42 Las ideas del texto (Grupo 3 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
A este respecto, el grupo evaluador de la versión inicial considera que la cantidad no es 
suficiente ya que apunta en su informe: «esta mas mejor que escribis un mas idea como 
cuerpo del parrafo (normalmente el minimo es 3 o mas)». A pesar de estos comentarios, 
el Grupo 3 no realiza ningún tipo de adición, elisión o reescritura durante el desarrollo 
de la tarea, a excepción de un pequeño fragmento que se añade a la versión final para 
ajustarse al formato de la publicación (línea 43).  




En cuanto a la claridad en la exposición de estas ideas, por un lado, la relacionada con 
el desarrollo de habilidades parece combinarse en el mismo párrafo con la del 
aprendizaje de lenguas, pudiendo resultar confusa su distinción. Por ello, los 
evaluadores de la primera versión comentan que «El segundo párrafo podría dividirse 
en 2 puntos para argumento más fuerte.».  
 
Por su parte, las ideas que exponen las desventajas lo hacen de forma desigual. La 
primera solo emplea una línea para su desarrollo mientras que la otra (problemas para 
encontrar alojamiento) se acompaña de una idea secundaria (existen diferentes tipos 
de alojamiento que se ajustan a diferentes personalidades). Aunque, con algunas 
excepciones, las ideas se exponen de forma clara, es necesario tener en cuenta la 
descompensación en su desarrollo y la falta de atención a las cuestiones señaladas por 
los evaluadores; por ello, la puntuación que recibe la dimensión contenido de la tercera 
versión es de 3 puntos.  
 
En lo que se refiere a la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica, el primer grupo 
evaluador le otorga 5 puntos, marcando los descriptores de nivel B2+ acerca de la 
estructura del texto y de la relación entre las ideas. Sin embargo, los evaluadores de la 
versión intermedia califican esta dimensión con 3 puntos, aunque no señalan ningún 
descriptor que justifique su respuesta. Con el fin de analizar el texto en mayor 
profundidad, se exponen, a continuación, las observaciones surgidas en el análisis 
posterior acerca de la estructura del texto, las relaciones cohesivas entre las ideas y la 
tipología de las oraciones. 
 
a. La organización de la estructura del texto 
 
El texto del Grupo 3 mantiene, en todas sus versiones, la misma estructura proveniente 
de la planificación inicial. Así, la información se organiza en torno a cuatro párrafos: el 
primero dedicado a la introducción, el segundo a las ventajas de las estancias 
internacionales, el tercero a las desventajas y el cuarto a la conclusión. En cuanto a la 
introducción, se comienza con una definición de los estudios en el extranjero a modo de 
contextualización del tema. A continuación, se plantea la existencia de ventajas y 
desventajas y se cierra con la tesis, que deja clara la opinión de los autores a favor de 
la experiencia. La conclusión, por su parte, resume los pros y los contras y acaba con 
una recomendación final que apoya la tesis.  
 




b. Las relaciones cohesivas entre las ideas 
 
Con el fin de comprender las conexiones que se establecen entre las ideas del texto se 
presentan, a continuación, los diferentes tipos de relaciones cohesivas analizados: 
referencia, sustitución y cohesión léxica, elisión y conjunción.  
 
b.1. Las relaciones de referencia 
 
Se observan en todas las versiones 11 referencias exofóricas (ver anexo 3.20a), cinco 
de las cuales aluden a los propios escritores empleando la primera persona del plural 
(«sentimos», línea 13, versión 3). Las otras seis se dirigen al lector potencial, aunque 
se vacila entre la segunda y la tercera persona del singular (ejemplos V3-1 y V3-2); es 
decir, entre los registros formal e informal.  
 
V3-1 «vives» (línea 17, versión 3) 
 
V3-2 «su lengua» (líneas 25-26, versión 3) 
 
Aunque solo se detecta una anáfora («sus habilidades», línea 36, versión 3), cuyo 
referente en el texto es «los estudiantes», el Grupo 3 emplea otro tipo de mecanismos 
que confieren al texto un carácter impersonal para ajustarse a la publicación 
determinada por la tarea de escritura. Sirvan como ejemplo el empleo de sujetos de 
tercera persona del plural («algunas personas») y de tercera persona del singular («la 
persona»), así como oraciones impersonales («hay opciones», líneas 48-49, versión 3). 
  
b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
Solo se detectan cuatro relaciones de sustitución en el texto (ver anexo 3.20b), tres de 
las cuales afectan a sustantivos (ejemplo V3-3) y una a un sintagma preposicional 
(ejemplo V3-4).  
 
V3-3 «lengua» (línea 21, versión 3) - «idioma» (línea 25, versión 3) 
 
V3-4 «en el extranjero» (línea 5, versión 3) - «fuera de sus países» (línea 9, versión 3) 
 




Respecto de la cohesión léxica, se encuentran en el texto 11 términos que aparecen de 
forma reiterada (ver anexo 3.20d). En algunos casos, de manera excesiva como sucede 
con «extranjero» o «estudiar», que aparecen 17 y 10 veces respectivamente. También 
de forma recurrente se hallan los términos «persona» y «estudiante», con siete 
repeticiones, o «cultura» con seis. Con menor presencia se encuentran las repeticiones 
de «oportunidad» o «cuando», que solo aparecen en tres ocasiones.  
 
b.3. Las relaciones de elisión  
 
El texto presenta 18 relaciones de elisión (ver anexo 3.20c), la mayoría de las cuales 
(14) atañen al sujeto de la oración, sea este un pronombre (ejemplo V3-5) o un sintagma 
nominal (ejemplo V3-6).  
 
V3-5 cuando [tú] vives en un otro país (líneas 25-26, versión 3) 
 
V3-6 [Estudiar en el extranjero] No es fácil. (líneas 67-68, versión 3) 
 
También se observa la elisión de un adjetivo (ejemplo V3-7) y, en tres casos, la de un 
verbo intransitivo y la preposición de su complemento preposicional (ejemplo V3-8).  
 
V3-7 Mejor solucionador de problemas y [mejor] comunicador (líneas 23-24, versión 3) 
 
V3-8 Aprende a adaptarse, [aprende a] resolver problemas (líneas 72-73, versión 3) 
 
b.4. Las relaciones de conjunción  
 
Las relaciones de conjunción encontradas ascienden a un total de 29 (ver anexo 3.20e) 
y se mantienen sin cambios a lo largo del proceso de escritura. La mayoría de ellas 
reflejan relaciones de adición (15), que hacen uso, sobre todo, de la conjunción 
copulativa «y» y de la puntuación, en particular, de la coma. También se emplean otras 
conjunciones («o») y adverbios («además»).  
 
Por su parte, las relaciones causales se expresan mediante conjunciones («si», 
«porque», «como») y locuciones preposicionales («debido a»). Por último, las relaciones 
temporales y adversativas presentan una menor variedad y se suelen realizar mediante 
conjunciones de niveles de dominio inferiores a B2 («cuando», «sin embargo», «pero»).  




c. La tipología de las oraciones 
 
Puesto que el Grupo 3 apenas realiza modificaciones en sus textos, el número total de 
oraciones se mantiene prácticamente estable a lo largo del proceso; solamente se 
añade una oración simple en la versión final, que contiene un total de 55. De ellas, nueve 
son simples (ejemplo V3-9) y 17 coordinadas. Entre estas últimas sobresalen las 
copulativas (11) por encima de las adversativas (4) (ejemplo V3-10) y las distributivas 
(2). Por su parte, las oraciones subordinadas (29) se dividen en finales (11), con una 
destacada presencia, adjetivas (4), causales (2), temporales (4), sustantivas (5) y 
condicionales (3) (ejemplo V3-11).  
 
V3-9 
Estudiar en el extranjero da a estudiantes la oportunidad de aprender y crecer. 
(líneas 39-40, versión 3) 
 
V3-10 
Sin embargo, estos son todos los temas que conducen al crecimiento personal. 
(líneas 69-71, versión 3) 
 
V3-11 
si los estudiantes tienen la oportunidad de estudiar en un país extranjero, 
deberían hacerlo. (líneas 76-78, versión 3) 
 
En resumen, a lo largo del proceso de escritura solo se observa un pequeño aumento 
del 1,9% en el número de oraciones entre las que se advierte el predominio de la 
subordinación (ver tabla 3.43).  
 
A modo de recapitulación de la dimensión coherencia y cohesión, el texto presenta una 
estructura clara, organizada en cuatro unidades de significado, en la que los diferentes 
elementos (introducción, desarrollo y conclusión) son identificables. Además, se ponen 
en marcha diferentes mecanismos de cohesión, que intentan reforzar la relación entre 
las ideas, así como con la tesis (ver tabla 3.44). En primer lugar, la presencia de 
referencias exofóricas, tanto al lector potencial como a los propios escritores, crea un 
vínculo entre ambos, lo que refleja la conciencia del Grupo 3 por el contexto de escritura 
y el objetivo de la tarea; algo que también resulta evidente en el empleo de diversas 
estructuras impersonales. Sin embargo, conviene recordar que se observa una 
alternancia en el uso de las desinencias verbales de persona con las que se identifica a 
dicho lector.   
 




Tabla 3.43 La evolución de la tipología de las oraciones (Grupo 3 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Tabla 3.44 Las relaciones entre las ideas (Grupo 3 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Por su parte, tanto las relaciones de elisión, que evitan repeticiones innecesarias, como 
las referencias endofóricas, aunque solo cuentan con una mínima presencia, 
contribuyen a la coherencia interna del texto. Si bien se advierten algunas relaciones de 
sustitución léxica, su presencia no es destacable, menos aún cuando el número de 
reiteraciones es, en ocasiones, tan evidente que pueden incomodar la lectura.  
 
Por último, las relaciones de conjunción utilizadas contribuyen a explicitar las relaciones 
entre las ideas y su variedad se refleja también en la tipología de las oraciones, aunque 
su nivel de complejidad sea inferior al esperado. Por todo ello, la versión final recibe 
para esta dimensión una calificación de tres (3) puntos.  




3.1.2.3.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Grupo 3 CCV) 
 
El análisis de la adecuación del texto a las características de la dimensión argumentativa 
se realiza a partir de la dimensión argumentación y persuasión de la rúbrica. A esta 
dimensión, los dos grupos evaluadores le otorgan 4 puntos. Mientras que el primero 
apunta en su informe final «buen argumento que muestra los aspectos positivos contra 
los negativos estudiar en el extranjero», el segundo justifica su puntuación marcando 
los descriptores del nivel B2 acerca de la variedad de los argumentos y su desarrollo 
lógico.  
 
Además de las observaciones de los grupos evaluadores (ver tabla 3.45), se advierte 
que la tesis, que cierra el párrafo introductorio, deja clara la posición de los autores, si 
bien el registro no parece adecuarse por completo a la revista Nuestra (ejemplo V3-12).  
 
Tabla 3.45 La estructura argumentativa del texto (Grupo 3 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
V3-12 
En suma, sentimos que las ventajas de estudiar en el extranjero superan las 
desventajas, y tenemos muchos ejemplos para apoyar nuestra postura. 
(líneas 13-16, versión 3) 
 
En cuanto a los argumentos, estos se organizan en torno a dos párrafos, uno dedicado 
a las ventajas y otro a las desventajas de las estancias internacionales. Por un lado, las 
primeras comprenden los beneficios del aprendizaje de la lengua y la cultura del país, 
aunque no se exponen con total claridad. En este primer párrafo y en relación con el 
contraargumento del choque cultural, se observa un adecuado uso de la refutación 
mediante un argumento de autoridad que cita un informe externo. Por otro lado, en el 
párrafo que contiene las desventajas, se emplea el mecanismo de concesión partiendo 
de dos contraargumentos, presentados de forma superficial, que se desacreditan con 




un argumento a favor de la tesis, en este caso, ejemplos de opciones de alojamiento. 
Por último, la conclusión retoma los puntos principales expuestos en el texto y concluye 
con una recomendación directa que refuerza la postura de los autores.  
 
En resumen, a pesar de que, a lo largo del proceso de escritura, el texto no presenta 
ningún cambio respecto de la dimensión argumentativa, se advierte que la tesis es clara, 
aunque no se ajuste al registro esperado por la publicación establecida en la tarea de 
escritura. Aunque con alguna excepción, los argumentos se exponen de forma evidente 
y son adecuados para defender la tesis, a pesar de que, en ocasiones, presenten un 
tratamiento desigual. Destaca, sin embargo, el empleo de mecanismos de refutación y 
concesión, así como el uso de argumentos variados, como ejemplos y citas de 
autoridad. Teniendo esto en cuenta, la puntuación que se otorga a la dimensión 
argumentación y persuasión de la versión final del texto es de 4 puntos.  
 
3.1.2.3.5 El uso de la norma lingüística del texto (Grupo 3 CCV) 
 
Respecto de la dimensión de la rúbrica uso de la norma lingüística, el primer grupo 
evaluador la califica con 4 puntos y solo marca el descriptor de nivel B2+ relativo a la 
variedad del léxico. Por su parte, el grupo evaluador de la versión intermedia le otorga 
5 puntos, aunque no emplea ningún descriptor para su justificación.  
 
Cabe señalar que, durante el primer proceso de coevaluación, los estudiantes no 
realizan ninguna corrección y es el análisis posterior (ver anexo 3.21a) el que muestra 
las incorrecciones cometidas por el Grupo 3. Así, en el nivel léxico-semántico se 
encuentran 20 errores, la mayoría de ellos (18) relacionados con la selección léxica. En 
algunos casos se percibe la influencia del inglés (ejemplo V3-13), lengua materna de 
tres de los cuatro miembros del grupo, llegando incluso a emplear términos en ese 
idioma (ejemplo V3-14).  
 
V3-13  Vienen junto con (línea 6, versión 1) 
 
V3-14 Shock (línea 14, versión 1) 
 
Los otros dos errores de este nivel afectan a la adecuación léxica al emplearse adjetivos 
posesivos de tercera persona del singular, propios de un registro más formal (ejemplo 
V3-15).  




V3-15 Su lengua materna (línea 13, versión 1) 
 
En el nivel morfosintáctico se detectan 19 errores que afectan al uso de preposiciones 
(3) (ejemplo V3-16), artículos (5) (ejemplo V3-17) y conjunciones (1), así como a la 
concordancia de género (6) (ejemplo V3-18) y número (1), y al modo (2) y la forma verbal 
(1) (ejemplo V3-19).  
 
V3-16 tiempo a aprender (línea 10, versión 1) 
 
V3-17 en un otro país (línea 11, versión 1) 
 
V3-18  algunas problemas (línea 18, versión 1) 
 
V3-19  Practicando una nueva lengua […] te hace (línea 11, versión 1) 
 
Por último, en el nivel ortográfico hay 11 errores, de los cuales ocho se relacionan con 
la puntuación, especialmente con el uso de la coma (ejemplo V3-20). También se 
advierten dos incorrecciones ortográficas (ejemplo V3-21) y una de acentuación 
(ejemplo V3-22).  
 
V3-20  y etc. (líneas 25-26, versión 1) 
 
V3-21  y idiomas (línea 14, versión 1) 
 
V3-22  cómo encontrar (línea 23, versión 1) 
 
En la versión intermedia, el Grupo 3 soluciona, por iniciativa propia, uno de los errores 
ortográficos (ejemplo V3-23) y en el proceso de coevaluación de esta versión, el grupo 
evaluador realiza dos enmiendas de forma directa en el nivel morfosintáctico. La primera 
de ellas es incorrecta (ejemplo V3-24) y la segunda soluciona una selección de 
preposición inadecuada (ejemplo V3-25).  
 
V3-23  In conclusión > En conclusión (línea 41, versión 2) 
 
V3-24  aprendes > necesites aprender (línea 10, versión 2) 
 




V3-25 Un tiempo de aprender (línea 12, versión 2) 
 
El resto de los errores detectados en el análisis de la versión inicial se mantiene tanto 
en la intermedia como en la final, a excepción, en esta última, del error que los 
evaluadores señalan en el segundo proceso de coevaluación y que el Grupo 3 
soluciona. Además, es necesario añadir los errores de variedad léxica detectados en el 
análisis posterior de todas las versiones (11) que se asocian al número de reiteraciones 
léxicas. A modo de síntesis de la dimensión uso de la norma lingüística, se observa un 
ligero descenso de los errores de un 3,2% (ver tabla 3.46).  
 
Tabla 3.46 La evolución de los errores (Grupo 3 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Esta estabilidad obedece, por un lado, a las escasas correcciones realizadas durante la 
coevaluación y, por otro, al bajo nivel de atención que los escritores prestan a la revisión 
de los aspectos lingüísticos de su texto. Solo las cuestiones relacionadas con estos los 
niveles morfosintáctico y ortográfico mejoran, aunque mínimamente, a lo largo del 
proceso escritura. Aún así, se percibe un descenso en el porcentaje de errores que pasa 
del 12,6% en la primera versión a 11,8% en la final. 
 
Se advierte que la mayoría de las incorrecciones encontradas pertenecen al nivel léxico-
semántico seguidas por las del nivel morfosintáctico, y son menos numerosas las que 
afectan al nivel ortográfico (ver figura 3.18). Teniendo en cuenta el análisis aquí 
expuesto, la versión final del texto respecto de la dimensión uso de la norma lingüística 
se califica con 4 puntos.  
 
 




Figura 3.18 La clasificación de los errores por niveles textuales (Grupo 3 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Respecto de los procesos de coevaluación, asunto de central interés para esta 
investigación, en este caso, solo se observan dos enmiendas en el nivel morfosintáctico 
de la versión intermedia, ambas de forma directa, aunque solo una de ellas es correcta.   
 
3.1.2.4 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL GRUPO 4 DEL CASO COLABORATIVO 
VIRTUAL  
 
3.1.2.4.1 La planificación del texto (Grupo 4 CCV) 
 
El Grupo 4 no incluye en el documento compartido de Google esquema alguno para la 
planificación de su texto (ver anexo 3.22).  
 
3.1.2.4.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Grupo 4 CCV) 
 
El cumplimiento del texto con los requisitos de la tarea de escritura se valora mediante 
los cuatro ítems independientes de la rúbrica. A este respecto el primer grupo evaluador 
considera que el texto respeta el código ético de la revista para la que se escribe y que 
se ajusta tanto al formato como a la extensión requeridas. Sin embargo, solo otorga 0,5 
puntos al ítem relacionado con el objetivo de la tarea apuntando que «no tiene las 
desventajas de estudiar en el extranjero, solo las ventajas», lo que supone un total de 
3,5 puntos. Por su parte, el segundo grupo evaluador califica esta dimensión con los 4 
puntos posibles.  
 




En el análisis posterior de las diferentes versiones se advierte que en ninguna de ellas 
el texto cumple con los requisitos de formato y extensión establecidos para la tarea de 
escritura. Por un lado, el texto no se presenta en una disposición en columnas además 
de carecer de título y de cualquier apoyo visual propio de publicaciones similares a la 
revista Nuestra. Por otro, la extensión supera el límite fijado con 583 palabras en la 
primera versión, 567 en la segunda y 597 en la final. Se observa, efectivamente, que el 
texto presenta mayoritariamente las ventajas de las estancias internacionales prestando 
escasa atención a las desventajas, por lo que se considera que solo cumple con el 
objetivo de la tarea de escritura de forma parcial.  
 
Por último, acerca del respeto por el código ético de la publicación, el cuarto párrafo 
incluye información que parece resultar inadecuada para algunos de los estudiantes 
evaluadores. En primer lugar, el texto expone que muchos estudiantes provenientes de 
países en desarrollo buscan en las estancias internacionales mejores oportunidades 
académicas que las que tienen en sus países de origen. Uno de los países mencionados 
es China, lo que desencadena el siguiente comentario «Pienso que China es un país 
que tiene muchas buena universidades y también es un destino de estudio. Entonces 
puede ser otro país como Vietnam, etc, parece mejor ejemplo en este caso)».  
 
En segundo lugar, el texto afirma que:  
 
En 80% del tiempo, estos estudiantes no regresaran a sus países y comenzarán trabajar 
y vivir en el país del destino solo porque tiene nueve y más mejor cualidad de la educación 
y vivir comparación de su país de origen. (líneas 47-51, versión 1) 
 
A lo que otro de los estudiantes evaluadores comenta: «Quien dice 80%? Tiene 
referencia?». Como reacción a estos comentarios, el Grupo 4 en la versión intermedia 
elimina China de los países mencionados aunque no realiza ningún cambio ni aporta 
más datos para apoyar la segunda afirmación.  
 
A este respecto, durante la primera sesión de capacitación, se advierte a los estudiantes 
que la revista Nuestra no admite mensajes discriminatorios, xenófobos y ofensivos. 
Aunque en este caso no se considera que la intención de los escritores sea esta, sí 
parece que la sobregeneralización resulta de alguna manera molesta para algunos 
estudiantes por lo que el cumplimiento con el código ético de la publicación solo se 
respeta de forma parcial. Por todo los expuesto, la versión final del Grupo 4 recibe 1 
punto en este apartado de la rúbrica.  




3.1.2.4.3 La coherencia y la cohesión del texto (Grupo 4 CCV) 
 
La coherencia y la cohesión del texto se analizan de acuerdo con los descriptores de 
las dimensiones contenido y coherencia y cohesión de la rúbrica. En primer lugar, los 
dos grupos evaluadores califican la dimensión contenido con 4 y 5 puntos 
respectivamente, aunque ninguno de los dos señala ningún descriptor que justifique su 
puntuación.  
 
En el análisis posterior se advierte que, en líneas generales, las ideas se exponen y se 
desarrollan con bastante claridad y que el Grupo 4 no realiza ninguna modificación 
sustancial respecto del contenido a lo largo del proceso de escritura (ver tabla 3.47).  
 
Tabla 3.47 Las ideas del texto (Grupo 4 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Así, el texto cuenta, en todas las versiones, con cuatro ideas principales que exponen 
las ventajas de las estancias internacionales y solo una idea secundaria, que se 
presenta como una desventaja y desarrolla la necesidad de adaptarse a los cambios 
cuando se vive en otra cultura.  
 
Solo se producen dos modificaciones en los textos. Por un lado, se elimina la oración 
«estudiar en el extranjero es una gran manera de independizarse y madurar» (líneas 
35-36, versión 1). Por otro lado, la versión final incluye la tesis, que no estaba presente 
en las versiones anteriores («Por eso, creemos que estudiantes deben aprovechar la 
oportunidad para estudiar en el extranjero para experimentar una nueva cultura, crecer 
la independencia, y para mejores oportunidades académicas.», líneas 7-10, versión 3). 
Así, puesto que las ideas son variadas y se exponen de forma clara, la versión final 
recibe una calificación de 4 puntos en la dimensión contenido de la rúbrica.  




Respecto de la dimensión coherencia y cohesión, el primer grupo evaluador la valora 
con 4 puntos, mientras que el segundo lo hace con 5 puntos, aunque ninguno de los 
dos hace referencia a descriptores de la rúbrica que justifiquen su puntuación. Con el 
fin de comprender con más detalle los procesos de escritura y coevaluación del Grupo 
4, se presenta, a continuación, el análisis posterior que atiende a la estructura textual, a 
las relaciones cohesivas y a la tipología de las oraciones.  
 
a. La organización de la estructura del texto 
 
La estructura del texto, que se organiza en torno a cinco párrafos, se mantiene estable 
en todas las versiones. Tanto la introducción como la conclusión se desarrollan en 
párrafos independientes e identificables. Por su parte, los tres párrafos centrales se 
emplean para la exposición de las ideas. Aunque las dos primeras versiones carecen 
de tesis, la introducción establece de forma clara tanto el tema como la postura de los 
autores. La tesis de la versión final, aunque no es completa, refuerza la relación de este 
párrafo introductorio con las ideas del texto.  
 
b. Las relaciones cohesivas entre las ideas 
 
En este apartado se exponen las diferentes relaciones cohesivas analizadas 
atendiendo a las de referencia, sustitución y cohesión léxica, elisión y conjunción.  
 
b.1. Las relaciones de referencia 
 
Las dos primeras versiones presentan un total de 18 relaciones de referencia, 
11 exofóricas y siete endofóricas (ver anexo 3.23a). De las primeras, 10 aluden 
al lector potencial, aunque en nueve ocasiones se emplea para ello la tercera 
persona del singular (ejemplo V4-1) y solo en una la segunda persona del 
singular (ejemplo V4-2). También se encuentra una referencia de lugar (ejemplo 
V4-3). 
 
V4-1 si está confuso (líneas 14-15, versión 1) 
 
V4-2 tienes que adaptarse (líneas 32-33, versión 1) 




V4-3 practicar un idioma allá es muy raro (línea 19, versión 1) 
 
De las referencias endofóricas, seis son anáforas y aluden a «los estudiantes» 
(ejemplo V4-4). Solo se ha encontrado una relación catafórica que se refiere a 
«el estudiante» (ejemplo V4-5). Asimismo, el texto hace uso de mecanismos que 
le aportan impersonalidad como el empleo de adjetivos y pronombres indefinidos 
(«muchos estudiantes», «alguien»), así como de oraciones impersonales («no 
hay mejor manera»). Todas estas relaciones de referencia se mantienen en las 
dos primeras versiones y solo en la final se producen dos cambios en las 
exofóricas. Por un lado, se elimina una de ellas y, por otro, se añade una que 
alude a los autores empleando la primera persona del plural (ejemplo V4-6).  
 
V4-4 fuera de su casa (línea 27, versión 1) 
 
V4-5 no solo se encuentra con gente […], el estudiante (líneas 16-17, versión 1) 
 
V4-6 creemos que (líneas 7, versión 3) 
 
b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
Todas las versiones de los textos presentan las mismas 11 relaciones de 
sustitución léxica (ver anexo 3.23b), que afectan a sustantivos (5) (ejemplo V4-
7), adjetivos (1) (ejemplo V4-8) y sintagmas preposicionales (2) (ejemplo V4-9).  
 
V4-7 idioma (línea 23, versión 1) > lenguaje (línea 24, versión 1) 
 
V4-8 distinta (línea 5, versión 1) > diferente (línea 14, versión 1) 
 
V4-9 en otro país (línea 4, versión 1) > en el país del destino (línea 47, versión 1) 
 
Si bien es cierto que el vocabulario empleado en los textos es adecuado al 
objetivo de la tarea, se perciben 14 elementos que se repiten de forma 
sistemática (ver anexo 3.23c). Destaca entre ellos «país», que aparece en un 




total de 19 ocasiones, seguido de «nuevo», «estudiar» y «estudiante», que lo 
hacen entre 10 y 12 veces. Menos frecuentes son unidades como «extranjero», 
«distinto» o «idioma» aunque, al igual que sucede con el resto, resultan 
evidentes en la lectura. Asimismo, es necesario señalar que, a lo largo del 
proceso de escritura, aunque el número de términos reiterados se mantiene, la 
cantidad de repeticiones, en algunos casos, aumenta en la versión final. 
 
b.3. Las relaciones de elisión 
 
En las dos primeras versiones se encuentran 13 relaciones de elisión (ver anexo 
3.23d), 10 de las cuales omiten el sujeto de la oración (ejemplo V4-10), mientras 
que las otras tres suprimen el verbo y sus complementos (ejemplo V4-11). En la 
versión final desaparece un fragmento en el que se encontraba una elisión de 
sujeto, por lo que el último texto solo cuenta con un total de 12.  
 
V4-10 porque X es la oportunidad (línea 9, versión 1) 
 
V4-11 les obliga a adaptarse […] y X aprender (línea 28, versión 1) 
 
b.4. Las relaciones de conjunción 
 
Las relaciones de conjunción se mantienen estables a lo largo de todo el proceso 
y solo se observa un mínimo aumento en la versión final, que contiene 23 (ver 
anexo 3.23e). Las relaciones aditivas son las más frecuentes, con un predominio 
de la conjunción copulativa «y», aunque también se hace uso de adverbios 
(«también») y de la puntuación. También destacan las relaciones de causa y 
consecuencia, que emplean una variedad de conectores, aunque con mayor 
frecuencia de la conjunción «porque». Respecto de las relaciones temporales, 
es importante resaltar que, además de adverbios («nunca», «antes»), se emplea 
la construcción «al + infinitivo», propia de nivel C1 de dominio de la lengua. Por 
último, acerca de las relaciones de conjunción adversativas, en la primera 
versión aparece la locución preposicional «pese a», también de nivel C1, si bien 
se sustituye en la versión final por la conjunción «aunque».  




c. La tipología de las oraciones 
 
Puesto que la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica también se interesa 
por las oraciones, este apartado se ocupa de su tipología y evolución a largo del 
proceso de escritura (ver tabla 3.48).  
 
Tabla 3.48 La evolución la tipología de las oraciones (Grupo 4 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Para empezar, la versión inicial presenta 39 oraciones, de las cuales nueve son 
simples (ejemplo V4-12) y 10 son coordinadas; estas últimas divididas en 
copulativas (8) y adversativas (2) (ejemplo V4-13). Respecto de las oraciones 
subordinadas, predominan las adjetivas (6) (ejemplo V4-14), las causales (5) 
(ejemplo V4-15) y las sustantivas (4), aunque también se advierten oraciones 
temporales (2) (ejemplo V4-16), condicionales (1), comparativas (1) y 
adverbiales de lugar (1).  
 
V4-12 
Una experiencia como un estudiante intercambio en un país extranjero se 
puede cambiar una vida. (líneas 1-2, versión 1) 
 
V4-13  aunque esto puede hacer que algunos estudiantes (línea 54, versión 1) 
 
V4-14  problemas más grandes que pueden ocurrir (líneas 34-35, versión 1) 
 




V4-15  porque es la oportunidad (líneas 8-9, versión 1) 
 
V4-16 Antes de venir al extranjero (línea 26, versión 1) 
 
El Grupo 4 realiza algunos cambios respecto de las oraciones ya que, en la versión 
intermedia, se elimina una simple y el último texto añade cuatro oraciones finales 
(ejemplo V4-17) y una sustantiva. Así, el texto final presenta un total de 43 oraciones.  
Se observa, por tanto, un aumento del 10,3% en el número de oraciones empleadas, 
destacando el predominio de las subordinadas, que suponen un 58% respecto del total, 
sobre las simples (19%) y las coordinadas (23%).  
 
V4-17 Para estudiar en el extranjero (línea 8, versión 3) 
 
A modo de síntesis de la dimensión coherencia y cohesión, cabe señalar que la 
estructura del texto se mantiene estable y organizada en cinco párrafos que permiten la 
diferenciación de los distintos elementos textuales. A pesar de que se realizan pocos 
cambios en el texto a lo largo del proceso, se emplean suficientes mecanismos de 
cohesión para establecer relaciones claras entre las ideas, así como con el tema del 
texto (ver tabla 3.49).  
 
Tabla 3.49 La evolución de las relaciones entre las ideas (Grupo 4 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Por un lado, el empleo de referencias exofóricas revela el esfuerzo de los escritores por 
conectar con el lector potencial, especialmente al incluir en la versión final una alusión 
a sí mismos utilizando la primera persona del plural, lo que refuerza la conexión entre 




ambos. Por otra parte, la presencia de las referencias endofóricas, así como las 
relaciones de elisión contribuyen a la coherencia interna del texto.  
 
Sin embargo, aunque se hace un uso adecuado de las relaciones de sustitución léxica, 
lo que refuerza la conexión con el tema de la tarea y aporta cohesión general al texto, 
llama la atención el alto número de reiteraciones que, además, presentan un ligero 
aumento en la versión final. Por último, las relaciones de conjunción son variadas y, en 
ocasiones, con un nivel de complejidad por encima de B2, algo que también se percibe 
en la tipología de oraciones analizada. Teniendo esto en cuenta, la versión final del texto 
recibe una calificación de 4 puntos en esta dimensión.  
 
3.1.2.4.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Grupo 4 CCV) 
 
La adecuación del texto a las características de la dimensión argumentativa se valora 
de acuerdo con la dimensión argumentación y persuasión de la rúbrica. En este sentido, 
el grupo evaluador de la primera versión califica esta dimensión con 3 puntos y matiza 
que su decisión se debe a que «no escribe como las inconveniences». Por su parte, el 
grupo evaluador de la segunda versión puntúa esta dimensión con 3,5 puntos, aunque 
no justifica su calificación.  
 
En el análisis posterior del texto (ver tabla 3.50), se observa que la introducción presenta 
una contextualización del tema y trasluce la postura de los autores; sin embargo, es 
necesario esperar hasta la última versión para encontrar la tesis que, si bien no es 
totalmente explícita, se relaciona de forma adecuada con las ideas del texto.  
 
Tabla 3.50 La estructura argumentativa del texto (Grupo 4 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 




En general, los argumentos se exponen de forma clara, aunque, como los dos primeros 
se desarrollan en el mismo párrafo, su exposición puede resultar un poco confusa. 
Respecto de su variedad, solo se advierte el uso de ejemplos al realizar una 
enumeración en el párrafo cuarto. Además, tal y como comentan los primeros 
evaluadores, los cuatro argumentos principales son todos a favor de las estancias 
internacionales; solo junto con el tercero se presenta un breve contraargumento ante el 
que se realiza una leve refutación. Por último, la conclusión resume las ideas principales 
y termina reforzando la postura de los autores. En resumen, la dimensión argumentación 
y persuasión de la última versión del texto, por considerarse ajustada a un nivel B2 de 
dominio de la lengua de acuerdo con la rúbrica, recibe una calificación de 3 puntos.  
 
3.1.2.4.5 El uso de la norma lingüística del texto (Grupo 4 CCV) 
 
El grupo evaluador de la primera versión puntúa la dimensión uso de la norma lingüística 
con 4 puntos, aunque comenta «no seguro en este parte pero me parece bien». Por su 
parte, los evaluadores de la versión intermedia califican esta dimensión con 4,5 puntos, 
aunque no señalan ningún descriptor que lo justifique.  
 
Durante el proceso de coevaluación de la primera versión, los estudiantes solo marcan 
de forma directa dos errores, uno perteneciente al nivel morfosintáctico (una 
concordancia de género incorrecta) y el otro al ortográfico (una mayúscula tras un 
punto). Sin embargo, el análisis posterior descubre un total de 74 errores, 20 en el nivel 
léxico- semántico, 41 en el morfosintáctico y 13 en el ortográfico (ver anexo 3.24a).  
 
Respecto del nivel léxico-semántico, 12 de los errores se corresponden con selecciones 
léxicas incorrectas, en muchos casos, fruto de la interferencia del inglés, lengua materna 
de tres de los cuatro miembros del grupo («navegando una ciudad», línea 31). Los otros 
ocho errores de este nivel se deben al uso de términos inadecuados al contexto, la 
revista Nuestra. En este sentido, contrasta el uso de pronombres, adjetivos o 
desinencias verbales de tercera persona del singular, demasiado formales para la 
publicación, con el diminutivo «poquito» (línea 13), por el contrario, demasiado familiar.  
 
En cuanto al nivel morfosintáctico, la mayoría de los errores afectan al curso de 
diferentes elementos sintácticos, especialmente preposiciones (11) (ejemplo V4-18) y 
artículos (9), aunque también conjunciones (4), pronombres (3), adjetivos (1) y 
adverbios (1) (ejemplo V4-19). Asimismo, se advierten incorrecciones en la persona y 




la forma verbal e, incluso, en alguna ocasión se detecta la ausencia de un verbo 
necesario (6) (ejemplo V4-20). También se observan problemas con la concordancia de 
género (2) (ejemplo V4-21) y número (2), así como con el orden de las palabras, en 
concreto, entre el sustantivo y su adjetivo calificativo (2) (ejemplo V4-22).  
 
V4-18  comenzarán X trabajar (línea 49, versión 1) 
 
V4-19  más mejor (línea 50, versión 1) 
 
V4-20  puede hacer que algunos estudiantes X nerviosos (línea 55, versión 3) 
 
V4-21  formaciones nuevos (línea 17, versión 1) 
 
V4-22  Europeo países (línea 46, versión 1) 
 
Por último, de los 13 errores de nivel ortográfico, cinco afectan a la acentuación 
y otros cinco a la puntuación, todos en relación con el uso de la coma (ejemplo 
V4-23). También se detectan problemas con el uso de las mayúsculas (2) 
(«america») y la ortografía de las palabras (1).  
 
V4-23  pueblo, y persona (línea 11, versión 1) 
 
En la segunda versión del texto, el Grupo 4 soluciona los dos errores marcados por los 
evaluadores, además de una incorrección ortográfica y cuatro errores del nivel 
morfosintáctico por iniciativa propia: la eliminación de un artículo, un verbo y un adverbio 
innecesarios y un orden de palabras incorrecto («países europeos», línea 40, versión 
2). Sin embargo, se encuentra un error de concordancia de número que no estaba 
presente la versión inicial (ejemplo V4-24). Así, el texto pasa de los 76 errores de la 
versión inicial a 70.  
 
V4-24  Por estos tipos de estudiantes (líneas 38-39, versión 2).  
 
Durante el segundo proceso de coevaluación, no se corrige ningún error relacionado 
con el uso la lengua y tampoco el grupo escritor, en su revisión posterior, enmienda 
ninguno de los errores detectados en los análisis de las dos primeras versiones. De este 




modo, los 70 errores presentes en la versión intermedia se mantienen en el texto final. 
Sin embargo, dado que el Grupo 4 añade información nueva en la última versión, 
aparecen en ella cuatro nuevos errores.  
 
Tres de ellos pertenecen al nivel morfosintáctico: la presencia de un artículo innecesario, 
la ausencia de uno necesario (ejemplos V4-25 y V4-26) y la omisión incorrecta de un 
verbo (ejemplo V4-27).  
 
V4-25  que X estudiantes (líneas 38-39, versión 3).  
 
V4-26 Un otro (líneas 38-39, versión 3).  
 
V4-27 para X mejores oportunidades académicas (líneas 38-39, versión 3).  
 
El error del nivel léxico-semántico afecta una selección léxica incorrecta, debida, 
probablemente, a la influencia del inglés (ejemplo V4-28).  
 
V4-28  crecer la independencia (líneas 38-39, versión 3).  
 
A todos ellos es necesario añadir las 14 reiteraciones léxicas que se consideran errores 
de variedad pero que no son atendidas ni por los escritores ni por los coevaluadores a 
lo largo del proceso de elaboración de la tarea.  
 
A modo de síntesis de la dimensión uso de la norma lingüística (ver tabla 3.51), se 
observa un descenso del 6,7% en los errores de la versión intermedia debido a que el 
Grupo 4 soluciona las incorrecciones marcadas por el grupo evaluador, además de otras 
que detecta por su propia cuenta. Sin embargo, la versión final muestra un leve aumento 
del 4,8% respecto de la intermedia debido a la adición de contenido nuevo.  
  
Aún así, esta última versión, donde los errores de los niveles morfosintáctico y 
ortográfico descienden respecto de la versión inicial, presenta cierta mejora, con un 
2,2% menos de errores que esta, y un porcentaje de 14,7% de errores, frente al 15,4% 








Tabla 3.51 La evolución de los errores (Grupo 4 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Se observa que la mayoría de las incorrecciones que aparecen en los textos pertenecen 
al nivel morfosintáctico, seguidas de aquellas que afectan al léxico-semántico. Por su 
parte, las del nivel ortográfico tienen una frecuencia de aparición mucho menor (ver 
figura 3.19).  
 
Figura 3.19 La clasificación de los errores por niveles textuales (Grupo 4 CCV) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Considerando el análisis presentado, la dimensión uso de la norma lingüística de la 
versión final recibe una calificación de 3 puntos. Sin embargo, es importante señalar 
que, durante los procesos de coevaluación, de relevancia para este estudio, solo se 
realizan dos correcciones directas, ambas apropiadas, en los niveles morfosintáctico y 
ortográfico de la versión inicial y otras dos en la intermedia, aunque solo una de ellas es 
correcta. 




3.1.3 EL ANÁLISIS DE LOS TEXTOS DEL CASO ESCRITURA INDIVIDUAL 
 
3.1.3.1 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL ESTUDIANTE 1 DEL CASO 
ESCRITURA INDIVIDUAL 
 
3.1.3.1.1 La planificación del texto (Estudiante 1 CEI) 
 
El Estudiante 1 realiza una planificación de su texto (ver figura 3.20) en la que organiza 
las ventajas y desventajas de la internacionalización de la universidad, si bien es cierto 
que no todas las ideas de este esquema se incluyen después en el texto (ver anexo 
3.25).  
 
Figura 3.20 La planificación del texto (Estudiante 1 CEI) 
 
 
Fuente: texto del Estudiante 1 (CEI). Imagen reproducida con autorización.  
 
3.1.3.1.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Estudiante 1 CEI) 
 
Respecto del cumplimiento del texto con los requisitos de la tarea, es necesario señalar 
que, aunque se cumple con el objetivo propuesto en la tarea de escritura y se respeta 
el código ético establecido, el formato no se ajusta al de una publicación como la revista 
Nuestra. Por su parte, la extensión, con 166 palabras, no alcanza los mínimos 
requeridos. Por todo ello, en este apartado de la rúbrica, el texto recibe 2 puntos.  




3.1.3.1.3 La coherencia y la cohesión del texto (Estudiante 1 CEI) 
 
La coherencia y la cohesión del texto se valoran de acuerdo con las dimensiones 
contenido y coherencia y cohesión de la rúbrica. Respecto de la primera, el texto consta 
de cuatro ideas, dos ventajas y dos desventajas de estudiar en el extranjero (ver tabla 
3.52). Aunque estas son heterogéneas y, en general, resultan claras en la exposición, 
no se desarrollan de forma suficiente por lo que esta dimensión recibe una calificación 
de 3 puntos.  
 
Tabla 3.52 Las ideas del texto (Estudiante 1 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
En lo que se refiere a la dimensión coherencia y cohesión, se exponen, a continuación, 
los aspectos más relevantes relacionados con la estructura del texto, las relaciones 
cohesivas entre las ideas y la tipología de las oraciones.  
 
a. La organización de la estructura del texto 
 
El texto del Estudiante 1 se organiza en torno a seis párrafos bien diferenciados. El 
primero y el último contienen la introducción y la conclusión respectivamente, mientras 
que los cuatro párrafos centrales desarrollan, de forma alterna, las ventajas y 
desventajas de las estancias internacionales. Sin embargo, no se observa una tesis 
clara en la introducción por lo que no se establece de forma explícita el objetivo del texto 
ni la postura del autor.  
 
b. Las relaciones cohesivas entre las ideas 
 
Se exponen, en los siguientes apartados, las diferentes relaciones establecidas entre 
las ideas del texto: relaciones de referencia, de sustitución y cohesión léxica, de elisión 
y de conjunción. 
 




b.1. Las relaciones de referencia 
 
El texto presenta ocho relaciones referencia, seis exofóricas y dos endofóricas (ver 
anexo 3.26a). Las primeras aluden al lector potencial, lo que refleja la conciencia del 
Estudiante 1 acerca del contexto de escritura y el objetivo del texto. Sin embargo, se 
observa cierta alternancia en el uso de la segunda (ejemplo E1-1)72 y la tercera persona 
del singular (ejemplo E1-2), vacilando entre un registro más o menos formal.  Por su 
parte, las dos relaciones endofóricas encontradas, ambas anáforas, emplean 












b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
Solo se detecta una relación de sustitución verbal en el texto, «conocer» (línea 17) por 
«descubrir» (línea 19). También se advierten tres reiteraciones léxicas, con tres 
repeticiones cada una, que afectan a los sustantivos «internacionalización», 
«universidad» y «país». Ni el número ni la cantidad de repeticiones resultan 
significativas, si bien es cierto que afectan a algunos de los sustantivos con mayor carga 
semántica en relación con el tema de la tarea. 
 
b.3. Las relaciones de elisión 
 
Se observa un total de 10 relaciones de elisión (ver anexo 3.26b) de las que nueve 
afectan al sujeto de la oración (ejemplo E1-4) y una al núcleo de un sintagma nominal 
 
72 Los ejemplos del CEI se enumeran siguiendo este código: (E [Estudiante] 1/2/3/4 [número asignado al 
estudiante]-número correlativo del ejemplo). 













b.4. Las relaciones de conjunción 
 
El texto presenta un total de nueve relaciones de conjunción entre las que destacan las 
de causa/consecuencia y las adversativas (ver anexo 3.26c). Todas ellas se realizan 
mediante conjunciones de bajo nivel de complejidad, a excepción de la locución 
preposicional «a pesar de que», que pertenece a un nivel B2.  
 
c. La tipología de las oraciones 
 
El texto consta de 13 oraciones: dos simples (ejemplo E1-6), cinco coordinadas y seis 
subordinadas. Las coordinadas se dividen en copulativas (2) (ejemplo E1-7) y 
adversativas (3) (ejemplo E1-8), mientras que entre las subordinadas se cuentan 
oraciones adjetivas (1) (ejemplo E1-9), finales (2) (ejemplo E1-10), causales (1) (ejemplo 


























Aunque no se advierte mucha variedad, se observa un predominio de la subordinación 
(46%) respecto de la coordinación (39%) y las oraciones simples (15%) (ver tabla 3.53). 
 
Tabla 3.53 La tipología de las oraciones (Estudiante 1 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
A modo de resumen de la dimensión coherencia y cohesión, es importante señalar que 
la estructura del texto se organiza de forma clara, con una introducción y una conclusión 
bien diferenciadas, aunque las ideas se desarrollen superficialmente. Sin embargo, el 
texto carece de tesis y, aunque la introducción determina el tema general de la tarea, la 
exposición de las ideas se realiza sin esa referencia común. En relación con la conexión 
entre las ideas (ver tabla 3.54), el empleo de referencias exofóricas revela la conciencia 




del Estudiante 1 acerca del contexto de escritura y el objetivo del texto, y las relaciones 
endofóricas y las elisiones contribuyen a la coherencia interna del texto.  
 
Tabla 3.54 Las relaciones cohesivas (Estudiante 1 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Por otra parte, el empleo de léxico relacionado con el tema, aunque se observen ciertas 
repeticiones, aporta cohesión semántica. En cuanto a las relaciones de conjunción y las 
oraciones, sin embargo, es necesario apuntar que no son especialmente variadas ni 
complejas, a pesar del predominio de la subordinación. Por todo esto, la dimensión 
coherencia y cohesión recibe una puntuación de 3 puntos.  
 
3.1.3.1.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Estudiante 1 CEI) 
 
Respecto de la adecuación del texto a la dimensión argumentativa (ver tabla 3.55), lo 
que más llama la atención es la falta de una tesis, a pesar de que la contextualización 
que abre la introducción parece indicar la postura favorable del autor acerca de las 
estancias internacionales. Es probable que dicha ausencia provoque el desequilibrio 
observado en los argumentos, dado que solo se presentan dos a favor y tres en contra. 
Es más, ninguno de los contraargumentos se ve refutado por lo que no se observa un 
desarrollo lógico en la argumentación.  
 
Otro aspecto destacable es que no se advierte variedad en los argumentos, que, 
además, se desarrollan de manera superficial. Por último, la conclusión parece 
inclinarse a favor de los estudios en el extranjero de forma general, pero no responde 
por completo al objetivo de la tarea. Así, la dimensión argumentación y persuasión de 
la rúbrica se califica con 1 punto.  




Tabla 3.55 La estructura argumentativa del texto (Estudiante 1 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
3.1.3.1.5 El uso de la norma lingüística del texto (Estudiante 1 CEI) 
 
En cuanto a la adecuación a la norma lingüística, el texto presenta un total de 32 errores, 
11 de ellos en el nivel léxico-semántico, 10 en el morfosintáctico y 11 en el ortográfico 
(ver anexo 3.27). Respecto de los errores léxico-semánticos, dos de ellos se deben a 
selecciones léxicas incorrectas (ejemplo E1-13) y otros seis al empleo inadecuado de 
desinencias verbales y pronombres de tercera persona del singular (ejemplo E1-14), así 
como de expresiones propias del registro oral (ejemplo E1-15), inadecuadas para una 
publicación como la revista Nuestra. Los tres últimos se corresponden con las 














Por su parte, las incorrecciones del nivel morfosintáctico afectan al uso de diferentes 
elementos sintácticos como pronombres (1), preposiciones (1), artículos (2) (ejemplo 
E1-16) y sustantivos (1). También se encuentran problemas relacionados con la 
concordancia de número (1) y diferentes aspectos verbales (4) (ejemplo E1- 17). 











(línea 25)  
 
Por último, la mayoría de los errores en el nivel ortográfico se deben al uso incorrecto 
de la puntuación (6), especialmente de la coma («,») (ejemplo E1-18). También se 
detectan dos fallos en el uso de las mayúsculas (ejemplo E1-19), otros dos en la 




(línea 20)  
 
E1-19   







En resumen, se observa bastante homogeneidad en cuanto al nivel al que pertenecen 
los errores detectados (ver figura 3.21) en el texto, que muestra un porcentaje de error 
del 19,3%. Por todo ello, la dimensión uso de la norma lingüística recibe una calificación 
de 3 puntos. 
 
Figura 3.21 La clasificación de los errores por niveles textuales (Estudiante 1 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 




3.1.3.2 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL ESTUDIANTE 2 DEL CASO 
ESCRITURA INDIVIDUAL 
 
3.1.3.2.1 La planificación del texto (Estudiante 2 CEI) 
 
El Estudiante 2 no realiza planificación alguna para escribir su texto (ver anexo 3.28), lo 
que refleja cierta falta de organización en las ideas. Prueba de ello sería la incorporación 
de un fragmento de información al final del texto con la intención de completar un párrafo 
anterior (ver figura 3.22).  
 
Figura 3.22 Incorporación de nueva información (Estudiante 2 CEI) 
 
 
Fuente: texto del Estudiante 2 (CEI). Imagen reproducida con autorización.  
 
3.1.3.2.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Estudiante 2 CEI) 
 
Respecto de los requisitos de la tarea, en líneas generales, se cumple con el objetivo 
establecido, si bien es cierto que la presencia de las desventajas es mínima. Por otro 
lado, aunque el texto respeta el código ético de la revista Nuestra y se ajusta a la 
extensión requerida (376 palabras), el formato no es propio de una publicación de este 
tipo. Por todo ello, se otorgan 3 puntos a este apartado de la rúbrica.  
 
3.1.3.2.3 La coherencia y la cohesión del texto (Estudiante 2 CEI) 
 
La coherencia y la cohesión del texto se valoran de acuerdo con las dimensiones 
contenido y coherencia y cohesión de la rúbrica. Acerca de la primera, se observa que 
el texto consta de cuatro ideas principales y tres secundarias (ver tabla 3.56).  
 




Tabla 3.56 Las ideas del texto (Estudiante 2 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Tres de las principales, apoyadas por otras dos secundarias, exponen las ventajas de 
las estancias internacionales. La cuarta menciona, de forma superficial, una posible 
desventaja que se refuerza con una idea de apoyo acerca del proceso de adaptación. 
A pesar de que las ideas son heterogéneas y se relacionan con el objetivo de la tarea 
de escritura, algunas se repiten, como la que trata sobre sobre el proceso de adaptación 
o la que expone la mejora del futuro profesional. Así, por todo lo expuesto, la dimensión 
contenido recibe una calificación de 3 puntos. 
 
En lo que atañe a la dimensión coherencia y cohesión, se exponen, en los siguientes 
apartados, los aspectos más relevantes relacionados con la estructura del texto, las 
relaciones cohesivas entre las ideas y la tipología de las oraciones.  
 
a. La organización de estructura del texto 
 
El texto parece organizarse en torno a dos párrafos no muy bien definidos. Sin embargo, 
se les añade un fragmento de información que se escribe al terminar pero que el 
Estudiante 2 señala como perteneciente al primer párrafo. Así, en este se presentan las 
ventajas de la experiencia internacional mientras que el segundo se emplea para 
exponer, en cierto modo, la desventaja.  
 
La introducción y la conclusión no son claramente identificables y, aunque se puede 
intuir la postura del autor mediante fragmentos como «Durante mi experiencia en 
España, yo é aprendido mucho» (línea 1) o «estudiar como extranjero en otro país es 








b. Las relaciones cohesivas entre las ideas 
 
Se exponen, a continuación, las diferentes relaciones establecidas entre las ideas del 
texto para mantener su cohesión. En este sentido, se atiende a las relaciones de 
referencia, de sustitución, de elisión, de cohesión léxica y de conjunción. 
 
b.1. Las relaciones de referencia 
 
El texto presenta 42 relaciones de referencia, 34 exofóricas y ocho endofóricas (ver 
anexo 3.29a). De las primeras, 19 aluden directamente al lector potencial, al que se 
identifica con la segunda persona del singular (ejemplo E2-1), y las otras 15 se 
identifican con el escritor, que elabora parte del texto en la primera persona del singular 
(ejemplo E2-2) En cuanto a las relaciones endofóricas, dos de ellas son catáforas 
(ejemplo E2-3) y el resto anáforas (ejemplo E2-4). La presencia de estas relaciones 
referenciales confiere, por un lado, una coherencia interna y, por otro, una conexión más 








E2-4  […]  (línea 23) 
 
b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
Solo se advierten tres relaciones de sustitución en el texto y se limitan a términos de 
baja complejidad como «experiencias», «familiar» y «me gusta», que se sustituyen por 
otros como «tiempos dificiles», «comodo» y «me hace feliz», respectivamente. Además, 
se encuentran 12 términos que se repiten a lo largo del texto, todos pertenecientes a 
niveles de dominio inferiores a B2 (ver anexo 3.29b). Unidades léxicas como «aprender» 
y «yo» lo hacen en ocho ocasiones, mientras que «mismo», «experiencia», «estudiar» 
E2-1  (línea 21) 
E2-3   (línea 39) 




o «país» lo hacen en cuatro. Aunque el resto de los términos presentan una menor 
frecuencia, la cantidad de iteraciones no pasa desapercibida al lector. 
 
b.3. Las relaciones de elisión 
 
A pesar de que se advierte la presencia inadecuada del sujeto explícito «yo» en ocho 
ocasiones, se observan en el texto 15 relaciones de elisión (ver anexo 3.29c), 11 de las 
cuales afectan al sujeto de la oración (ejemplo E2-5). También se omiten los verbos 
auxiliares de dos perífrasis, una modal y otra progresiva (ejemplo E2-6), además del 
sintagma preposicional con valor de complemento indirecto del verbo «gustar» en dos 





b.4. Las relaciones de conjunción 
 
El texto presenta un total de 26 relaciones de conjunción (ver anexo 3.29d) con un claro 
predominio de las aditivas (17), que comprenden el uso de conjunciones («y» u «o»), 
adverbios («también») y locuciones preposicionales («aparte de»). Aunque no se 
aprecia ninguna relación de causa o consecuencia, se detectan algunas relaciones  
temporales y adversativas que emplean conectores de bajo nivel de dominio de la 
lengua como «cuando», «pero» o «aunque».  
 
c. La tipología de las oraciones 
 
Se observa un total de 39 oraciones en el texto, todas coordinadas y subordinadas, con 
predominio de estas últimas (59%). De entre las oraciones coordinadas, las copulativas 
son las más abundantes (10), aunque el texto también cuenta con adversativas (4) 
(ejemplo E2-7) y distributivas (2) (ejemplo E2-8).  
 
E2-5   (línea 17) 
E2-6 
 
 (línea 29) 






Por su parte, entre las oraciones subordinadas destaca la presencia de sustantivas (13) 
(ejemplo E2-9) y adjetivas (7) (ejemplo E2-10), y se advierte también alguna oración 





Tabla 3.57 La tipología de las oraciones (Estudiante 2 CEI) 
 
 


















A modo de recapitulación de la dimensión coherencia y cohesión, es conveniente 
recordar que la estructura del texto no es clara ya que no presenta introducción o 
conclusión diferenciadas ni una tesis que exponga de forma explícita el objetivo y el 
contenido del texto. Todo ello contribuye a que la relación entre las ideas no siempre 
sea evidente, especialmente cuando el Estudiante 2 habla de sus propias experiencias 
y preferencias.  
 
Sin embargo, es importante señalar la presencia de referencias, que establecen un 
vínculo de identificación entre el lector y el escritor (ver tabla 3.58).  
 
Tabla 3.58 Las relaciones cohesivas (Estudiante 2 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Asimismo, las elisiones y las sustituciones contribuyen a la coherencia del texto, aunque 
la cantidad de iteraciones léxicas es evidente. Por último, aunque se observa un 
predominio de la subordinación, las relaciones de conjunción empleadas son de baja 
complejidad. Por todo ello, la dimensión coherencia y cohesión recibe una puntuación 
de 1,5 puntos. 
 
3.1.3.2.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Estudiante 2 CEI) 
 
Respecto de la adecuación a la dimensión argumentativa (ver tabla 3.59), se advierte 
que el texto carece de introducción y tesis. Se comienza con una oración 
descontextualizada, en la que el Estudiante 2 escribe en primera persona sobre su 
experiencia internacional y sus principales consecuencias (aprender sobre sí mismo y 
sobre otras personas). Aún así, se puede intuir la correspondencia de estas dos 
consecuencias con dos de los argumentos del texto: la importancia de enfrentarse a 




retos para aprender sobre uno mismo y el aprendizaje de otras culturas. Se observa 
también que los diferentes argumentos se desarrollan de manera desigual ya que, en 
algunos casos, simplemente se mencionan y, en otros, se aportan datos provenientes 
de fuentes externas para reforzarlos. Además, se advierte la repetición de dos de ellos, 
lo que podría ser consecuencia de la falta de planificación previa. A pesar de ello, es 
evidente el predominio de los argumentos a favor de las estancias internacionales, que 
solo se ven contraargumentados mediante mecanismos de refutación y concesión en 
dos ocasiones, aunque de forma muy superficial.  
 
Tabla 3.59 La estructura argumentativa del texto (Estudiante 2 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Es necesario destacar, el esfuerzo del Estudiante 2 por incorporar argumentos variados 
como la cita de autoridad («Institución Educativa Internacional»). Conviene aclarar que 
esta fuente no existe, sino que es fruto de la invención del estudiante, que durante la 
elaboración de su texto no tuvo acceso a tecnología alguna. Por último, aunque la 
conclusión no es claramente identificable, la última oración del texto resume la idea 
general y apoya las estancias internacionales. Por todo lo expuesto, la dimensión 
argumentación y persuasión de la rúbrica se califica con 1,5 puntos.  
 
3.1.3.2.5 El uso de la norma lingüística del texto (Estudiante 2 CEI) 
 
Respecto de la dimensión uso de la norma lingüística de la rúbrica, el análisis del texto 
revela un total de 82 errores, 20 en el nivel léxico semántico, 11 en el morfosintáctico y 
51 en el ortográfico (ver anexo 3.30).  
 
En cuanto al nivel léxico semántico, ocho errores se deben a selecciones léxicas 
incorrectas, muchas de ellas debidas a la interferencia del inglés, lengua materna del 




Estudiante 1 («experiencen», línea 4 o «toma tiempo», línea 12). También se observan 
12 iteraciones léxicas que, a los efectos de este análisis, se consideran errores de 
variedad. Los errores del nivel morfosintáctico, por su parte, afectan al uso de diferentes 
elementos como preposiciones (4) (ejemplo E2-12), pronombres (3) (ejemplo E2-13) y 






Asimismo, se detectan incorrecciones en la concordancia de género (1) y número (1) 





Por último, la mayoría de los errores en el nivel ortográfico se deben al uso incorrecto 
de la acentuación (32) (ejemplo E2-15), aunque también hay fallos relacionados con la 









En cuanto a los errores ortográficos (9), muchos se deben a la interferencia del inglés, 
como es el caso de la duplicación de consonantes en palabras como «possibilidad» o 
«differente», y otros a la separación incorrecta de palabras («alomejor», línea 21). 
 
En resumen, se observa que la mayoría de errores pertenecen al nivel ortográfico, con 
bastante menor presencia de incorrecciones léxico-semánticas y aún menor de las 




E2-13  (línea 28) 
 
E2-14  (línea 3) 
E2-15  (línea 9) 
E2-16 
 




Figura 3.23 La clasificación de los errores por niveles textuales (Estudiante 2 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Todo ello supone que el porcentaje de errores del texto es de 21,8%. Así, considerando 
el análisis realizado, la dimensión uso de la norma lingüística recibe, en este caso, una 
calificación de 3 puntos.  
 
3.1.3.3 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL ESTUDIANTE 3 DEL CASO 
ESCRITURA INDIVIDUAL 
 
3.1.3.3.1 La planificación del texto (Estudiante 3 CEI) 
 
El Estudiante 3 no realiza una planificación del texto (ver anexo 3.31), si bien lo escribe 
primero en persa, su lengua materna, para luego traducirlo al español, ya que opina 
que, en otro idioma, «Es difícil pensar, escribir es fácil» (ver figura 3.24).  
 
3.1.3.3.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Estudiante 3 CEI) 
 
El cumplimiento del texto con los requisitos de la tarea de escritura se valora de acuerdo 
con los ítems independientes de la rúbrica. A este respecto, el texto del Estudiante 3 no 
cumple totalmente con el objetivo propuesto ya que solo presenta las ventajas de 
estudiar en España. Por otra parte, aunque respeta el código ético de la revista Nuestra, 
ni el formato ni la extensión (146 palabras) se ajustan a lo requerido. Por estas razones, 
solo recibe 1 punto de los correspondientes a esta sección de la rúbrica.  
 




Figura 3.24 Borrador del texto en lengua materna (Estudiante 3 CEI) 
 
 
Fuente: texto del Estudiante 3 (CEI). Imagen reproducida con autorización.  
 
3.1.3.3.3 La coherencia y la cohesión del texto (Estudiante 3 CEI) 
 
Con el fin de analizar la coherencia y la cohesión del texto se tienen en cuenta, por un 
lado, la dimensión contenido y, por otro, la denominada coherencia y cohesión de la 
rúbrica. En lo que se refiere al contenido, el texto presenta una idea principal, que 
destaca la importancia de aprender una lengua como el español, seguida de una 
enumeración de cinco ideas secundarias que la apoyan y una sexta de la que se infiere 
una desventaja (ver tabla 3.60).  
 
Tabla 3.60 Las ideas del texto (Estudiante 3 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 




A pesar de que todas las ideas se refieren al mismo tema no siempre se exponen con 
claridad (ver figura 3.25) y, en la mayoría de las ocasiones, apenas se desarrollan. De 
ahí que la dimensión contenido se califique con 2 puntos.  
 
Figura 3.25 Ejemplo de la exposición de las ideas (Estudiante 3 CEI) 
 
 
Fuente: texto del Estudiante 3 (CEI). Imagen reproducida con autorización. 
 
En lo referente a la dimensión coherencia y cohesión, se exponen, en los siguientes 
subapartados, los aspectos más relevantes relacionados con la estructura del texto, las 
relaciones cohesivas entre las ideas y la tipología de las oraciones.  
 
a. La organización de estructura del texto 
 
El texto no se organiza, en realidad, en torno a párrafos sino, más bien, resulta una 
consecución de siete fragmentos de diferentes extensiones. Atendiendo al uso de los 
conectores empleados, se podría identificar la introducción con los primeros cuatro 
fragmentos y la conclusión con el último. Sin embargo, si este fuera el caso, ninguno de 
los dos cumpliría con su correspondiente función de apertura y cierre respectivamente.  
 
b. Las relaciones cohesivas entre las ideas 
 
En este apartado, se presentan las diferentes relaciones establecidas entre las ideas 
del texto para mantener su cohesión: relaciones de referencia, de sustitución y cohesión 
léxica, de elisión y de conjunción. 
 
b.1. Las relaciones de referencia 
 
El texto presenta tres relaciones de referencia, todas ellas exofóricas, que apelan 
directamente al lector potencial. Aunque se empleen desinencias de la tercera persona 
del singular (ejemplos E3-1, E3-2 y E3-3), un registro demasiado formal para la tarea de 




escritura, estas referencias indican cierta conciencia del contexto de escritura, así como 











b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
Solo se observan dos relaciones de sustitución, que afectan a términos de baja 
complejidad léxica (ejemplos E3-4 y E3-5). Por otra parte, a pesar de la corta extensión 
del texto, se han encontrado cuatro términos de baja complejidad que se repiten con 
cierta frecuencia: el verbo «hablar», que aparece cinco veces, y los sustantivos 




(línea 4)  
(línea 2) 
 (línea 5) 
 
E3-5  (línea 7)  
(línea 8) 
 
b.3. Las relaciones de elisión 
 
En el texto se encuentran cuatro elisiones de sujeto (ejemplo E3-6), tres de las cuales 











b.4. Las relaciones de conjunción 
 
También se observa un total de 12 relaciones de conjunción, cuatro de ellas aditivas, 
cinco de causa y consecuencia y tres temporales (ver anexo 3.32a). Los conectores 
empleados para ellas pertenecen a niveles de dominio de la lengua inferiores a B2 
(«también», «porque», «cuando») y, en algunos casos, no se emplean de forma correcta 
(ejemplo E3-7), por lo que las relaciones entre las ideas no siempre resultan evidentes.  
 
 
c. La tipología de las oraciones 
 
Se observan 13 oraciones en el texto, con un predominio de las subordinadas (8), en 
especial, finales (3) (ejemplo E3-8) y causales (3) (ejemplo E3-9), aunque también hay 
oraciones temporales (1) y condicionales (1) (ejemplo E3-10).  
 
 







En cuanto a las coordinadas, todas son copulativas (4) (ejemplo E3-11) y solo se 
encuentra una oración simple. A pesar de no apreciarse variedad en las oraciones, se 
destaca el predominio de la subordinación (62%) frente a las relaciones de coordinación 















Tabla 3.61 La tipología de las oraciones (Estudiante 3 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
A modo de síntesis de la dimensión coherencia y cohesión, se advierte que la estructura 
del texto no es clara y las ideas no se organizan en unidades de significado evidentes. 
Además, la introducción y la conclusión no son identificables y tampoco existe una tesis 
que exponga de forma explícita el objetivo del texto. Sin embargo, se advierte el empleo 
de mecanismos que intentan aportar cierta coherencia, aunque su presencia es baja, 
especialmente en lo que se refiere a las relaciones de sustitución léxica y elisión. Las 
referencias, por su parte, reflejan una preocupación por el lector y el contexto de 
escritura. Por otro lado, aunque se percibe la intención de emplear conectores 
organizadores («en primer lugar», «en segundo lugar», «En definito»), no siempre se 
hace de forma correcta, por lo que la relación entre las ideas no siempre es clara. Las 
oraciones, por su parte, son variadas, aunque de bajo nivel de complejidad. Por todo 
ello, la dimensión coherencia y cohesión se califica con 1 punto (ver tabla 3.62). 
 
Tabla 3.62 Las relaciones cohesivas (Estudiante 3 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 




3.1.3.3.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Estudiante 3 CEI) 
 
Respecto de la adecuación del texto a la dimensión argumentativa (ver tabla 3.63), no 
se percibe con claridad la existencia de una introducción, aunque se podrían considerar 
como tal las primeras ocho líneas del texto que exponen la importancia de hablar 
lenguas, en concreto, el español. Tampoco se advierte la presencia de una tesis, aunque 
se intuye que el objetivo principal del texto es defender la idea de que «estudia en 
España es mejor para aprender español».  
 
Tabla 3.63 La estructura argumentativa del texto (Estudiante 3 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Los tres fragmentos siguientes a la introducción parecen exponer algunas ventajas de 
estudiar en España, aunque de una manera superficial ya que simplemente se 
mencionan y no se ven contraargumentadas. Además, en el quinto fragmento se unen 
diferentes ventajas que no resultan semánticamente coherentes con el objetivo del texto 
(«puede saber las problemas de sociedad por jóvenes») y en el sexto no se hace 
referencia al aprendizaje de lenguas sino de la Arquitectura, quedando desvinculado de 
la idea general. 
 
Se advierte, sin embargo, un esfuerzo por incorporar argumentos variados al emplear 
un ejemplo («como Gaudí», líneas 14-15), aunque este no se relacione con el tema 
principal del aprendizaje de lenguas. Para terminar, aunque las dos últimas líneas 
parecen contener la conclusión, no está suficientemente desarrollada, no conecta por 
completo con la idea general del texto e incluye el único contraargumento de todo el 
texto («los puestos son menos que universidades internacionales.»), lo que no es 




coherente con el desarrollo de la argumentación. Por todo ello, la dimensión 
argumentación y persuasión de la rúbrica se califica con 1 punto.  
 
3.1.3.3.5 El uso de la norma lingüística del texto (Estudiante 3 CEI) 
 
La adecuación a la norma lingüística se valora de acuerdo con la dimensión uso de la 
norma lingüística de la rúbrica. En este sentido, el análisis del texto revela 37 errores, 
12 en el nivel léxico-semántico, 21 en el morfosintáctico y ocho en el ortográfico (ver 
anexo 3.33). En primer lugar, ocho de los errores del nivel léxico-semántico vienen 
provocados por selecciones léxicas incorrectas (ejemplos E3-12 y E3-13), mientras que 









(línea 12)  
 
Por su parte, los del nivel morfosintáctico afectan al uso de diferentes elementos como 
preposiciones (6) (ejemplo E3-14) y artículos (5) (ejemplo E3-15), además de evidenciar 
problemas con la concordancia de género (5) (ejemplo E3-16) y número (2) (ejemplo 
E3-17) y la selección de la persona verbal (3) (ejemplo E3-18).  
 













(línea 2)  
 




Por último, las incorrecciones en el nivel ortográfico se dividen en errores de puntuación 
(4) (ejemplo E3-18), ortografía (3) («artitectura», línea 14) y acentuación (1) (el adverbio 




(línea 11)  
 
Se advierte que la mayoría de los errores encontrados pertenecen al nivel 
morfosintáctico, mientras que los que afectan a los niveles léxico-semántico y 
ortográfico tienen, en ese orden, una menor presencia en el texto (ver figura 3.26).  
 
Figura 3.26 La clasificación de los errores por niveles textuales (Estudiante 3 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
De acuerdo con el análisis llevado a cabo, se aprecia en el texto un porcentaje de errores 
del 28%. Así, por todo lo expuesto, se otorga a la dimensión uso de la norma lingüística 
del texto de Estudiante 3 una calificación de 2 puntos.  
 
3.1.3.4 EL ANÁLISIS DEL TEXTO DEL ESTUDIANTE 4 DEL CASO 
ESCRITURA INDIVIDUAL 
 
3.1.3.4.1 La planificación del texto (Estudiante 4 CEI) 
 
Resulta interesante observar cómo el Estudiante 4 realiza la planificación de su texto 
(ver anexo 3.34) en noruego, su lengua materna. Dicha planificación organiza las ideas 




en torno a una introducción, tres argumentos, dos contraargumentos y una conclusión. 
Se incluyen, además, unas notas sobre el contenido de la posible tesis (ver figura 3.27).  
 









Fuente: texto del Estudiante 4 (CEI). Imagen reproducida con autorización.  
 
A modo de peculiaridad, se observa que, tras la planificación, escribe el texto en inglés, 
a excepción de la introducción, para después traducirlo al español.  
 
3.1.3.4.2 El cumplimiento de los requisitos de la tarea (Estudiante 4 CEI) 
 
En relación con el cumplimiento de los requisitos de la tarea de escritura, se observa 
que el texto cumple con el objetivo propuesto y respeta el código de la publicación a la 
que se dirige. Sin embargo, ni el formato ni la extensión (228 palabras) se ajustan a 
dichos requisitos. Por ello, solo recibe 2 puntos de los correspondientes a estos ítems 
independientes de la rúbrica. 
 




3.1.3.4.3 La coherencia y la cohesión del texto (Estudiante 4 CEI) 
 
Con objeto de analizar la coherencia y la cohesión del texto se tienen en cuenta las 
dimensiones contenido y coherencia y cohesión de la rúbrica. En lo que se refiere a la 
primera, el texto presenta cinco ideas principales, dos asociadas a las desventajas y 
tres a las ventajas de las estancias internacionales, estas últimas apoyadas por tres 
ideas secundarias (ver tabla 3.64). Las ideas son variadas, a pesar de que se hace 
referencia al aprendizaje de una lengua en dos ocasiones, y, en general, se exponen de 
forma clara, aunque no todas con la misma extensión. Por todo ello, esta dimensión 
recibe una calificación de tres (3) puntos.  
 
Tabla 3.64 Las ideas del texto (Estudiante 4 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
En lo referente a la dimensión coherencia y cohesión, se exponen, en los siguientes 
apartados, los aspectos más relevantes relacionados con la estructura del texto, las 
relaciones cohesivas entre las ideas y la tipología de las oraciones.  
 
a. La organización de estructura del texto 
 
Respecto de la estructura del texto, que se organiza en torno a seis párrafos de 
extensión desigual, destaca el hecho de que carezca de introducción. Este párrafo, que 
no aparece ni en el boceto en inglés ni en el texto en español, se esboza en la 
planificación, por lo que se entiende que el Estudiante 4 tiene intención de incluirlo. Así, 
esta ausencia podría deberse al hecho de que se dejara este párrafo para el final y que 
no tuviera tiempo suficiente para terminarlo. Además, al comparar la versión en español 
con el boceto en inglés, se observa que se cambia el orden de los dos primeros párrafos. 
También se reduce la extensión del segundo y el cuarto, y se divide el último en dos 
partes con la intención de separar la conclusión.  




b. Las relaciones cohesivas entre las ideas 
 
A continuación, se presentan las relaciones establecidas entre las ideas del texto para 
mantener su cohesión (referencia, sustitución y cohesión léxica, elisión y conjunción). 
 
b.1. Las relaciones de referencia 
 
El texto presenta 19 relaciones de referencia, todas ellas exofóricas, que apelan 
directamente al lector potencial (ver anexo 3.35a). La mayoría de ellas lo hacen en la 
segunda persona del singular (ejemplo E4-1) y solo en cinco ocasiones se emplean 







b.2. Las relaciones de sustitución y cohesión léxica 
 
Se observan en el texto cinco sustituciones léxicas, todas relacionadas con sintagmas 
nominales. En primer lugar, «país extranjero» (línea 2) se sustituye por elementos como 
«país diferente» (línea 3), «en otro país» (línea 14) o «un país donde no conocía nadie» 
(líneas 15-16). Por su parte, los sustantivos «gente» (2) y «compañeras» (línea 4) lo 
hacen por «personas» (5) y «amigos» (línea 26), respectivamente. A pesar del esfuerzo 
por incorporar un léxico variado, en el análisis también se han encontrado cuatro 
términos que se repiten con cierta frecuencia: los verbos «viajar» (4) y «vivir» (3) y los 
sustantivos «país» (6) y «mundo» (5). Teniendo en cuenta la extensión del texto y la 
posición de estos términos en el mismo, estas reiteraciones no afectan al ritmo de la 
lectura.  
 
b.3. Las relaciones de elisión 
 
En el texto se encuentran 21 relaciones de elisión empleadas para omitir sujetos (ver 
anexo 3.35b). En 17 ocasiones, el sujeto al que se alude es el propio lector, bien en la 








formal. En las otras cuatro ocasiones, se omite el sujeto de oraciones anteriores: en dos 











b.4. Las relaciones de conjunción 
 
El texto presenta un total de 20 relaciones de conjunción, ocho de ellas aditivas, tres de 
causa y consecuencia, ocho temporales y una adversativa (ver anexo 3.35c). Destacan 
por su presencia las aditivas, con un predominio de la conjunción copulativa «y».  
Aunque los conectores empleados son de un nivel de complejidad bajo y, en algunos 
casos no se emplean de forma correcta («luego», línea 9), cumplen su función de 
interrelacionar las ideas; especialmente los nexos temporales, que imprimen un orden 
secuencial al texto.  
 
c. La tipología de las oraciones 
 
El texto contiene 29 oraciones, con un predominio de las subordinadas (15), que 
presentan una amplia variedad que incluye adjetivas (1), finales (3), causales (3) 
(ejemplo E4-5), temporales (2) (ejemplo E4-6), sustantivas (2), condicionales (3) 
(ejemplo E4-7) y adverbiales de lugar (1). Entre las coordinadas se observa una mayoría 
de copulativas (7), aunque también hay presencia de adversativas (2) (ejemplo E4-8) y 



















(líneas 10-11)  
 
En resumen, destaca en el texto la subordinación, con un 52%, frente a la coordinación 
(34%) y las oraciones simples (14%) (ver tabla 3.65).  
 
Tabla 3.65 La tipología de las oraciones (Estudiante 4 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
A modo de síntesis de la dimensión coherencia y cohesión, cabe señalar que la 
estructura del texto es clara gracias, por un lado, al empleo de los conectores y, por otro, 
a la división en párrafos, aunque estos tengan extensiones desiguales. A pesar de que 
no existe una introducción que incluya la tesis, las ideas conectan con el tema y el 
objetivo de la tarea, lo que se refuerza al percibir que el Estudiante 4 es consciente en 
todo momento del lector y la necesidad de persuadirle al emplear las relaciones de 
referencia exofóricas (ver tabla 3.66). Asimismo, se advierte también el empleo de 
mecanismos que conectan las ideas entre sí, como las relaciones de elisión y de 
sustitución, a pesar de que se detectan algunas repeticiones léxicas. Destaca, por 
último, el predominio de la subordinación, aunque se empleen conectores de bajo nivel 








de complejidad. Por todo ello, la dimensión coherencia y cohesión recibe una puntuación 
de 3,5 puntos. 
 
Tabla 3.66 Las relaciones cohesivas (Estudiante 4 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
3.1.3.4.4 La adecuación a la dimensión argumentativa (Estudiante 4 CEI) 
 
Respecto de la adecuación del texto a la dimensión argumentativa (ver tabla 3.67), como 
ya se ha comentado, el texto carece de introducción y tampoco presenta una tesis clara, 
aunque, en cumplimiento con la tarea de escritura, el objetivo del texto es evidente y los 
argumentos son adecuados para conseguirlo. Además, se percibe un esfuerzo por 
incorporar cierta variedad, como es el caso de los ejemplos.  
 
Tabla 3.67 La estructura argumentativa del texto (Estudiante 4 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
En cuanto al desarrollo lógico de la argumentación, se comienza, en los tres primeros 
párrafos, con tres argumentos a favor de las estancias internacionales. Los dos 
siguientes presentan sendos contraargumentos que, aunque solo se enuncian, se 




refutan brevemente, en un intento por aclarar la postura del autor. Por último, la breve 
conclusión que cierra el texto solo resume algunas de las ideas principales, pero no 
refuerza la postura del autor. Por todo lo expuesto, la dimensión argumentación y 
persuasión de la rúbrica se califica con 3 puntos.  
 
3.1.3.4.5 El uso de la norma lingüística del texto (Estudiante 4 CEI) 
 
La adecuación a la norma lingüística se valora de acuerdo con la dimensión uso de la 
norma lingüística de la rúbrica. En este sentido, el análisis del texto del Estudiante 4 
revela 49 errores, 10 en el nivel léxico-semántico, 28 en el morfosintáctico y siete en el 
ortográfico (ver anexo 3.36).  
 
Respecto del nivel léxico-semántico, cuatro de los errores se deben a selecciones 
incorrectas que, en algunos casos, parecen reflejar la influencia del inglés (ejemplo E4-
10), lengua que el Estudiante 4 conoce. Seis son términos inadecuados al registro, bien 
por el uso de desinencias de la tercera persona del singular bien por emplearse 
expresiones propias de la oralidad como «Sí» (línea 19). Los últimos cuatro errores de 





(línea 13)  
 
En el nivel morfosintáctico, 12 de los errores se deben a problemas de concordancia de 
género (10) (ejemplo E4-11) y número (2) (ejemplo E4-12), así como con diferentes 












(línea 15)  
 




También se advierten incorrecciones en preposiciones (2), artículos (2) (ejemplo E4-14), 





(línea 25)  
 
E4-15  (línea 7)  
 
Por último, las incorrecciones en el nivel ortográfico se dividen en errores de puntuación 
(2), todos relacionados con el uso de la coma (ejemplo E4-16), fallos en la ortografía de 
las palabras (4), que afectan, sobre todo, a nombres de países (ejemplo E4-17), y un 







(línea 2)  
 
Se advierte que la mayoría de los errores pertenecen al nivel morfosintáctico y que las 
incorrecciones que afectan al nivel ortográfico pueden considerarse puntuales (ver 
figura 3.28).  
 
Figura 3.28 La clasificación de los errores por niveles textuales (Estudiante 4 CEI) 
 
 
Fuente: elaboración propia. 




Según el análisis realizado, el texto presenta un porcentaje de errores de 21,5%. Así, 
por todo lo expuesto, se otorga a la dimensión uso de la norma lingüística una 
calificación de 3,5 puntos. 
 
3.2 EL ESTUDIO COMPARATIVO DE LOS CASOS 
 
Con el fin de verificar la primera de las hipótesis de esta investigación, que la escritura 
colaborativa y la coevaluación con rúbrica tienen efectos positivos en el proceso de 
escritura y en la calidad de los textos argumentativos requeridos por la tarea propuesta, 
una vez analizadas las producciones escritas (ver apartado 3.1), a continuación, se 
realiza un estudio comparativo descriptivo de los tres casos, CCP, CCV y CEI, respecto 
de las diferentes dimensiones de la rúbrica.  
 
En primer lugar, se exponen los aspectos más relevantes de los procesos de escritura 
colaborativa y coevaluación de los distintos grupos que componen los dos primeros 
casos para analizar su influencia en la calidad de los textos. En segundo lugar, se 
presentan los beneficios de dichos procesos colaborativos frente a la escritura 
individual, así como el impacto de un entorno virtual en todas las dimensiones 
contempladas.  
 
3.2.1 LA EVOLUCIÓN DE LOS TEXTOS COLABORATIVOS 
 
Resulta de interés para la presente investigación exponer las diferentes mejoras 
observadas en los textos argumentativos de los grupos pertenecientes a los dos casos 
colaborativos a lo largo de las diferentes fases del proceso de escritura y coevaluación. 
Para ello, al igual que en apartados anteriores, se emplean como hilo conductor las 
diferentes dimensiones de la rúbrica.  
 
En primer lugar, respecto de los ítems correspondientes a los requisitos de la tarea se 
aprecia que la mayoría de los grupos colaborativos cumplen con el objetivo de la misma 
desde la versión inicial, excepto los grupos 2 y 3 del CCP, que lo hacen a partir de la 
intermedia, y los grupos 2 y 4 del CCV que lo hacen de forma parcial en todas las 
versiones. En este sentido, solo se observa mejora respecto del cumplimiento del 
objetivo de la tarea en los dos grupos del CCP que se ajustan al mismo durante el 
proceso. No se advierten cambios, sin embargo, en el respeto del código ético 
establecido por la publicación Nuestra, ya que todos los grupos, a excepción del grupo 




4 del CCV, se ajustan a él desde el principio. En cuanto al formato, todos los grupos del 
CCP mejoran su adecuación al mismo, aunque uno de ellos (G2) no lo consiga por 
completo. Por su parte, solo dos grupos del CCV, G2 y G3, lo hacen, el primero de ellos 
de forma parcial.  
 
Asimismo, se percibe un aumento en la extensión de los textos (ver tabla 3.68), que es 
especialmente acusado en el CCP, sobre todo en el paso de la versión inicial a la 
intermedia. Se observa menor variación en los textos del CCV que, partiendo de un 
mayor número de palabras, muestran aumentos más moderados e, incluso, estabilidad 
en el paso de la versión intermedia a la final de dos de los grupos. En cualquier caso, 
las producciones escritas de todos los grupos colaborativos aumentan, en mayor o 
menor medida, su extensión. 
 
Tabla 3.68 La evolución de la extensión de los textos colaborativos 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Si se analizan las puntuaciones de la rúbrica recibidas por estos cuatro ítems 
independientes en las distintas fases del proceso de escritura, se advierte que los 
coevaluadores del CCP son más objetivos que los del CCV, mostrando una progresión 
en las calificaciones en concordancia con las otorgadas por la profesora-investigadora 
en la versión final (ver tabla 3.69).  
 
Respecto de la dimensión contenido, se observa, por un lado, que mientras que en el 
CCV el número de ideas se mantiene estable a lo largo de todo el proceso, en dos de 
los grupos del CCP (G2 y G4) este número aumenta, aunque es cierto que disminuye 
en el G3 debido a la reestructuración del texto (ver tabla 3.70). 
 




Tabla 3.69 La evolución de la puntuación de los ítems independientes de la rúbrica 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Tabla 3.70 La evolución del número de ideas de los textos colaborativos 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Por otra parte, destaca cómo los grupos del CCP manipulan sus textos, añadiendo, 
eliminado y reescribiendo información, en mayor medida que los del CCV, que, en líneas 
generales, apenas modifican sus textos en este sentido (ver tabla 3.71). 
 
Tabla 3.71 La evolución de la información de los textos colaborativos 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 




Atendiendo a las puntuaciones de la rúbrica otorgadas a la dimensión contenido, se 
sigue observando que los grupos del CCP son más críticos con sus calificaciones que 
los del CCV y, en ocasiones, que la propia profesora-investigadora (ver tabla 3.72).  
 
Tabla 3.72 La evolución de la puntuación de la dimensión contenido de la rúbrica 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En lo que atañe a la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica, en líneas generales, 
todos los grupos elaboran textos cuyos elementos (introducción, desarrollo y conclusión) 
son diferenciables. En el caso del Grupo 1 del CCP, esto se consigue a partir de la 
versión intermedia con la incorporación de la conclusión. Además, en tres de los grupos 
de este caso (G1, G3 y G4) se advierte un aumento en el número de párrafos a partir 
de la versión intermedia con el fin de mostrar una estructura más organizada en la que 
las ideas se presenten de forma más clara. Por su parte, los grupos del CCV no realizan 
modificaciones respecto de la estructura y el número de párrafos (ver tabla 3.73).  
 
Tabla 3.73 La evolución de la estructura de los textos: el número de párrafos 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 




Respecto de la relación que se establece entre las ideas de los textos y entre estas y la 
tesis mediante diferentes mecanismos de referencia, sustitución, elisión y conjunción 
(ver tabla 3.74) es reseñable cómo en todos los casos los grupos del CCP aumentan 
dichas relaciones a lo largo del proceso, con la excepción de las relaciones de referencia 
del Grupo 3, que disminuyen ligeramente respecto de la versión inicial. Sin embargo, 
una vez más se observa el estatismo de los textos del CCV, ya que solo en los textos 
del Grupo 4 se observa un ligero descenso en las elisiones y un pequeño incremento 
en las relaciones de conjunción.  
 
Tabla 3.74 La evolución de las relaciones de coherencia y cohesión de los textos 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Esta inmovilidad también se aprecia en las reiteraciones encontradas en los textos de 
los grupos del CCV que, si bien no sufren modificaciones, en tres de los grupos (G2, G3 
y G4), su presencia resulta demasiado evidente al lector, lo que podría incomodar la 
lectura (ver tabla 3.75). 
 
Tabla 3.75 La evolución de las reiteraciones de los textos 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 




Por su parte, todos los grupos del CCP, a excepción del G4, incrementan dichas 
repeticiones léxicas respecto de la versión inicial, aunque se mantienen respecto de la 
intermedia. A pesar de que estas reiteraciones se han considerado como errores de 
variedad léxica en el análisis de las producciones escritas, es conveniente recordar que, 
en algunos casos, se deben al aumento en la extensión de los textos y, en otros, pese 
al crecimiento en el número de términos repetidos, se observa una disminución en la 
cantidad de iteraciones.  
 
El último punto que se recoge en la dimensión coherencia y cohesión de la rúbrica es el 
número y la tipología de las oraciones contenidas en los textos (ver tabla 3.76).  
 
Tabla 3.76 La evolución de las oraciones de los textos 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En este sentido se siguen advirtiendo escasos cambios en los textos de los grupos del 
CCV. Por un lado, las oraciones simples del Grupo 3 aumentan y las del Grupo 4 
descienden. Por otro lado, las subordinadas de los Grupos 1 y 4 también incrementan 
su número. Como contraparte, todas las versiones finales de los textos del CCP 
presentan un crecimiento en todas las tipologías a excepción del Grupo 4, que muestra 
un descenso en las simples y las coordinadas, y el Grupo 3, cuyas oraciones simples 
no sufren cambio alguno.  
 
Para terminar con esta dimensión, es preciso añadir que las puntuaciones con las que 
esta se califica a lo largo del proceso de escritura son coherentes con la información 
que se desprende del análisis de los textos y con las otorgadas a la versión final (ver 
tabla 3.77).  
 








Fuente: elaboración propia. 
 
Respecto de la dimensión argumentación y persuasión de la rúbrica, partiendo de la 
base de que los argumentos empleados por los grupos de ambos casos colaborativos  
son adecuados a la tarea de escritura y que en todos los textos se observa el esfuerzo 
por incluir tipologías variadas (ejemplos, analogías, argumentos de autoridad, etc.), hay 
que señalar que se advierten pocos cambios en este sentido. Es en el CCP donde más 
modificaciones se producen, ya que la tesis y la conclusión de los Grupos 1 y 3 mejora 
durante el proceso de igual forma que los mecanismos de refutación del Grupo 4. Por 
su parte, solo el Grupo 4 del CCV desarrolla su tesis, aunque no lo haga de forma 
totalmente completa.  
 
Las puntuaciones observadas en las diferentes rúbricas de ambos casos vuelven a 
mostrar la objetividad de los grupos del CCP y, por tanto, mayor coherencia con las 
calificaciones otorgadas a las versiones finales. En cuanto al CCV, en dos grupos (G1 
y G2) los coevaluadores parecen mostrarse demasiado benévolos con sus valoraciones 
en comparación con las apreciaciones de la profesora-investigadora (ver tabla 3.78).  
 
Para terminar con el análisis de la evolución de las producciones argumentativas de los 
grupos de los dos casos colaborativos, se atiende, a continuación, a la dimensión uso 
de la norma lingüística de la rúbrica (ver tabla 3.79). Destaca el hecho de que todos los 
textos de los grupos del CCP73, a excepción de la segunda versión del Grupo 1, mejoran 
perceptiblemente el porcentaje de errores en cada versión respecto de la anterior. 
Aunque algo similar sucede en los grupos del CCV, salvo en la versión intermedia del 
Grupo 1, el porcentaje de mejora es mucho menor.  
 
73 Para la variación del Grupo 4 del CCP se tiene en cuenta la versión 1, dado que la versión 2 no está 
completa. 




Tabla 3.78 La evolución de la puntuación de la dimensión argumentación y persuasión 
de la rúbrica 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Tabla 3.79 La evolución de la dimensión uso de la norma lingüística de la rúbrica 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En esta dimensión, las puntuaciones de la mayoría de las versiones intermedias, tanto 
en el CCP como en el CCV, resultan más generosas que las otorgadas por la profesora-
investigadora en la versión final, con una diferencia de entre 1 punto y 1,5 puntos (ver 




tabla 3.80). Esto puede deberse bien a que los estudiantes no son capaces de reconocer 
ciertos errores, bien a la menor atención que prestan a las cuestiones lingüísticas 
durante el proceso de coevaluación. 
 
Tabla 3.80 La evolución de la puntuación de la dimensión uso de la norma lingüística 
de la rúbrica 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En este punto, es interesante observar la diferencia en la actividad coevaluadora que se 
realiza en ambos casos respecto de la dimensión uso de la norma lingüística de la 
rúbrica (ver tabla 3.81). Frente a los laboriosos procesos de coevaluación que se llevan 
a cabo en los grupos del CCP los del CCV son prácticamente inexistentes.  
 
Sin embargo, es necesario reconocer que, además de las enmiendas lingüísticas, los 
coevaluadores de ambos casos colaborativos añaden una serie de anotaciones y 
comentarios durante la realización de la tarea de escritura y en sus informes finales con 
el objetivo de ayudar a los escritores a mejorar sus textos.  
 
En primer lugar, algunas de estas indicaciones se corresponden con el contenido de los 
ítems de la rúbrica relativos al cumplimiento de la tarea. En este sentido, a los Grupos 
1 y 2 del CCP se les realizan sugerencias acerca del formato.  
 
G1 CCP Numeros? 4.1? (línea 42, versión 2) 
 
G2 CCP Titulo? (línea 0, versión 1) 
 
 




Tabla 3.81 Resumen de las correcciones de la coevaluación 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
También se encuentran apuntes relacionados con el registro de los textos de los Grupos 
2 y 3 del CCP y del Grupo 2 del CCV. 
 
G2 CCP 
• “tu” ¿Adecuado para una revista? (rúbrica, versión 2) 
• Además, hay que usar un estilo más impersonal – algo más adecuado para una 
revista académica. (Cuidado con no mezclar las formas de “tú” y “usted”).  
(informe final, versión 2) 
 
G3 CCP 
• Además no está claro si los autores quiere usar la forma de tú o usted. A lo 
mejor, dado que el texto debe ser es para una revista pro con un tono 
profesional, los autores deben considerar utilizar un estilo más formal e 
impersonal. (informe final, versión 1)  
• Mira otra vez a los pronombres que no son adequados. (informe final, versión 
2) 
 
G2 CCV Saltas de segunda persona a tercera persona mucho. (informe final, versión 1) 




Asimismo, se señalan inadecuaciones que atañen al respeto por el código ético 
establecido por la publicación a la que se dirige la tarea. 
 
G4 CCV 
(pienso que China es un país que tiene muchas buena universidades y también 
es un destino de estudio. Entonces puede ser otro país como Vietnam, etc, 
parece mejor ejemplo en este caso) (líneas 41-44, versión 1) 
 
Respecto del contenido, las anotaciones encontradas hacen referencia a la falta de 
claridad en la exposición de las ideas:  
 
G1 CCP 
• Me suena un poco raro (línea 26, versión 1) 
• Suena raro (línea 35, versión 1) 
• ¿Puede pasar en su propia ciudad? (línea 22, versión 2) 
• Confusing (línea 49, versión 2) 
 
G2 CCP 
• Explicar (línea 13, versión 1) 
• No es claro (línea 16, versión 1) 
• No es claro (línea 38, versión 1) 
 
G4 CCP Suena un poco raro (línea 18, versión 2) 
 
G1 CCV 
Hay algunas cosas que se sonó un poco extraño, y sugerir los cambios.  
(rúbrica, versión 1) 
 
G2 CCV 
 para primero párrafo es mas mejor que usted dice general topic como estudio 
en un pais extranjero tiene adventages como ese ese y ese y despues explica 
sobre estos articulos , pero para mi (todavia estoy no seguro, es solo opinion o 
consejo ) es mas mejor que usted no dice erasmus directamente en primera 
parte ! y si quieres decir no hay problema solo explica poco mas sobre erasmus 
,que es este programa (mas info) ! (líneas 12-17, versión 2) 
 
También se observan comentarios relativos a los distintos aspectos de la coherencia y 
la cohesión de los textos. Por un lado, los hay que se refieren a la estructura:  
 
G1 CCP 
• No tiene conclusión que contiene partes de cada párrafo para conectar y 
concluir todo (rúbrica, versión 1).  
• Nuevo parágrafo (línea 48, versión 2) 
 





• ¿Conclusión? (línea 60, versión 2) 
• ¿Conclusión? (línea 63, versión 2) 
• Debéis organizar el texto mejor, especialmente en cuanto del conclusión. 
(rúbrica, versión 2) 
 
G3 CCP Podais mejorar hacer las estructuras del texto más claras y ordenadas. 
 
G1 CCV Pienso que tenéis un principio bueno. (rúbrica, versión 1) 
 
G3 CCV 
• El segundo párrafo podría dividirse en 2 puntos para argumento más fuerte. 
(rúbrica, versión 1) 
• esta mas mejor que escribis un mas idea como cuerpo del parrafo 
(normalmente el minimo es 3 o mas ) (línea 31, versión 1) 
 
Por otro, aparecen indicaciones sobre la relación entre las ideas:  
 
G1 CCP 
• No responde muy bien a las preguntas que hace la introducción (rúbrica, 
versión 1) 
• Más o menos [las ideas se relacionan entre sí de forma clara] (rúbrica, versión 
1) 
 
Y otros hacen alusión a la tipología de las oraciones o a su uso:  
 
G1 CCP 
• No contiene muchas (oraciones subordinadas) (rúbrica, versión 1) 
• Necesita ser más fluida con más oraciones subordinadas (connecciónes) 
(rúbrica, versión 1) 
 
G2 CCP Corregir oraciones que no son claros. (rúbrica, versión 1) 
 
G3 CCP Usais buenas oraciones para hacer frases (rúbrica, versión 2) 
 
Resulta interesante observar que la mayoría de estas apreciaciones de los 
coevaluadores se concentran en cuestiones relativas a la argumentación:  
 
G1 CCP 
• Falta conclusión / No hay [conclusión] (rúbrica, versión 1) 
• No tiene tesis clara / No tiene una tesis completa y clara. (rúbrica, versión 1)  
• Tiene buenos argumentos (rúbrica, versión 1) 
 





• Necesitáis presentar estas [desventajas] (rúbrica, versión 2) 
• Podeis mejorar este texto si añadís presentáis algunas desventajas con 
soluciones. (rúbrica, versión 2) 
 
G3 CCP 
• ¿Estáis argumentando por ir al extranjero? Porque los inconvenientes 
parecen más fuertes que las ventajas (línea 0, versión 1) 
• Tesis? (Es un truco?) (línea 6, versión 1) 
• Recordad el objetivo del texto: hay que animar a la gente a ir al extranjero 
(línea 29, versión 1) 
• Para defender vuestro tesis, sí, pero no la tesis pedida. (rúbrica, versión 1) 
Lo primero es que hay que cambiar la tesis. Ya que el propósito del texto es 
animar a otros estudiantes ir al extranjero, este texto no apoya la tarea 
original. (rúbrica, versión 1)  
 
G4 CCP 
• Tiene varios argumentos que son ciertos y lógicos. (rúbrica, versión 1) 
• Tiene la dirección clara para desarrollar sus argumentos a la conclusión. 
(rúbrica, versión 1)  
 
G1 CCV Pero sitio tus fuentes (rúbrica, versión 2) 
 
G2 CCV 
Tal vez usted podría añadir algunas dudas que la gente tiene acerca de estudiar 
en el extranjero, y dar respuestas o argumentos en cuanto a porqué usted 
todavía cree que estudiar en el extranjero es beneficioso. (rúbrica, versión 1) 
 
G3 CCV 
• Buen argumento que muestra los aspectos positivos contra los negativos 
estudiar en el extranjero. (rúbrica, versión 1) 
• no escribir la desventaja específicamente. necesita la comparación entre 
ventaja y desventaja. (líneas 39-40, versión 2) 
• la artículo es fluido y claro,pero falta de la comparación.No escribió 
especificamente sobre las desventajas de estudiar en el extranjero.NO 
pueden dejar la lector entienda claramente si estudiar en el extranjero es 
bueno (rúbrica, versión 2) 
 
G4 CCV 
• (Quien dice 80%? Tiene referencia?), (líneas 47-48, versión 1) 
• porque no escribe como las inconveniences (pero no seguro que es 
obligatorio o no?) (rúbrica, versión 1) 
• no seguro en este parte pero me parece bien (rúbrica, versión 1) 
 




En cuanto al uso de la norma lingüística, además de las enmiendas que se realizan en 
los propios textos, los coevaluadores también añaden algunas observaciones. Algunas 
en relación con el léxico:  
 
G1 CCP [Buen] uso de vocabulario! J (rúbrica, versión 1) 
 
G2 CCP 
Por último, intentad no repetir las palabras “aprender” y “desarrollar” tanto 
(rúbrica, versión 2) 
 
G3 CCP usais palabras adequadas al téma. (rúbrica, versión 2) 
 
G4 CCP 
Me siento un poco de vergüenza porque no podría por no poder corregir 
vosotros vuestro texto core correctamente, porque no podía entender unas 
palabras que usasteis. (rúbrica, versión 1) 
 
Otras, en relación con cuestiones sintácticas:  
 
G4 CCP Solo unos pequeños erores de gramática y ortografía, (rúbrica, versión 2) 
 
G1 CCV y comprueba doblemente tu gramática y punctuacón. (rúbrica, versión 1) 
 
G4 CCV  no seguro en este parte pero me parece bien (rúbrica, versión 1) 
 
Por último, es interesante señalar la presencia de una serie de comentarios que se 
emplean para apoyar y animar a los escritores, un tipo de interacciones que genera un 
impacto positivo en la motivación (Casanova, 2008) (ver apartado 1.4.1.1). 
 
G3 CCP ¡Buen trabajo! J (rúbrica, versión 2) 
 
G4 CCP 
• El texto está hecho muy muy bien de nivel alto (rúbrica, versión 1) 
• Muy buen hecho! J (rúbrica, versión 2) 
 
G1 CCV 
• Buena suerte. (rúbrica, versión 1) 
• Pienso que es muy bien! (rúbrica, versión 2) 
 
G2 CCV • es verdad! bien dicho (línea 18, versión 1) 




• Pienso que su ensayo está bien! En general, muy bien. ¡Me gusta! (rúbrica, 
versión 1) 
 
A modo de recapitulación, se aprecia que los comentarios que realizan los grupos del 
CCP triplican los de los miembros del CCV (ver tabla 3.82). Así, aunque los grupos de 
ambos casos colaborativos mejoran sus textos (Ede y Lunsford, 1990; Nöel y Robert, 
2004; Ruth y Houghton, 2009) respecto de los requisitos de la tarea, se aprecia que los 
del CCP progresan en la consecución del objetivo, se adecuan al formato de forma más  
apropiada que los del CCV e incrementan de forma paulatina la extensión de sus textos 
en comparación con los grupos virtuales que, a pesar de elaborar textos más largos, 
apenas los modifican. En cuanto al contenido, no solo dos de los grupos del CCP 
aumentan el número de ideas a lo largo del proceso, sino que todos llevan a cabo 
múltiples procesos de adición y eliminación de información, así como de reescritura, a 
diferencia del CCV, cuyos grupos presentan textos mucho más estables.  
 
También los grupos del CCP realizan mejoras en la estructura textual añadiendo, en 
algunos casos, párrafos que ayudan a aclarar la exposición de las ideas. Además, se 
observan aumentos en la práctica totalidad de las relaciones de cohesión analizadas 
además de en las diferentes tipologías de las oraciones. En estos casos, los textos de 
los grupos del CCV se caracterizan por su estatismo. De igual modo, la adecuación a 
las características de la dimensión argumentativa presenta mayor cantidad de mejoras 
en los grupos del CCP, observándose cambios en las tesis y las conclusiones, así como 
en el uso de mecanismos de refutación.  Por último, respecto del uso de la norma 
lingüística, se advierte una mejora notable en el porcentaje de errores en comparación 
con los textos del CCV.  
 
3.2.2 EL ANÁLISIS COMPARATIVO DE LAS VERSIONES FINALES DE 
LOS CASOS 
 
Una vez analizados en el apartado anterior los procesos de coevaluación y su influencia 
en la mejora de la calidad de los textos argumentativos de los casos colaborativos, en 
este apartado se comparan las producciones finales del CCP y el CCV con los textos 
elaborados por los integrantes del CEI. 
 




Tabla 3.82 Resumen de los comentarios de la coevaluación 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
 




El objetivo de esta comparación es, por un lado, comprobar si la escritura colaborativa 
y la coevaluación logran textos argumentativos de mayor calidad que aquellos que se 
realizan de forma individual y, por otro, conocer la influencia de un entorno virtual en las 
diferentes fases del proceso de escritura. Este análisis se realiza de acuerdo con los 
objetivos planteados para la presente investigación, que se corresponden, a su vez, con 
las diferentes dimensiones contempladas en la rúbrica. Así, se comparan ambas formas 
de trabajo, colaborativo e individual, en relación con la planificación del texto, el 
cumplimiento de los requisitos de la tarea, la coherencia y la cohesión, la adecuación a 
las características de la argumentación y el uso de la norma lingüística. 
 
En primer lugar, respecto de la planificación de los textos (OE1a), se observan en los 
tres casos resultados heterogéneos que no permiten afirmar que el trabajo colaborativo 
aumente la atención a esta fase del proceso de escritura. Es cierto que los tres grupos 
del CCP que realizan este trabajo antes de comenzar con su escritura (G1, G3 y G4) 
presentan una mayor claridad en la exposición de las ideas, así como en la relación 
entre las mismas. Sin embargo, lo mismo se advierte en los textos de los estudiantes 
del CEI que planifican la escritura (E1 y E4), ya que también muestran un desarrollo 
más claro de las ideas y mayor cohesión entre las mismas, aunque se advierten 
repeticiones puntuales.  
 
Por otra parte, hay que reconocer que uno de los dos estudiantes del CEI que no lleva 
a cabo esta reflexión previa (E2) elabora un texto adecuado en este sentido, mientras 
que el otro (E3) no siempre es capaz de establecer relaciones evidentes entre las ideas, 
lo que podría hacer pensar en un posible impacto de su lengua materna. Por último, los 
resultados del CCV son menos concluyentes dado que, por un lado, los dos grupos que 
no planifican la escritura (G2 y G4) exponen sus ideas claramente, aunque también se 
observan repeticiones esporádicas. Y los textos de los otros dos grupos, que realizan 
una planificación, muestran niveles desiguales de claridad en la exposición y de relación 
entre las ideas, lo que podría deberse a una falta de comprensión de algún aspecto de 
la tarea.  
 
A partir de estas observaciones, se puede concluir que, en líneas generales, los 
escritores que planifican sus textos, elaboran productos en los que la información se 
expone con mayor claridad y las relaciones entre las ideas son más evidentes. Aunque, 
por otra parte, no hacerlo de forma explícita no impide que la exposición de la 
información de los textos cumpla con las expectativas.  




En cuanto a la influencia del trabajo colaborativo en el cumplimiento de los requisitos 
establecidos para la tarea de escritura (OE1b) es conveniente recordar que, a efectos 
de este estudio, dichos requisitos hacían referencia al objetivo de la tarea, al respeto 
por el código ético de la publicación para la que se escribía, la adecuación al formato y 
la extensión. En primer lugar, tres de las versiones finales del CCP (G1, G2 y G3) y tres 
de los estudiantes del CEI (E1, E2 y E4) cumplen por completo con el objetivo de la 
tarea, pero solo dos de los grupos del CCV (G1 y G3) lo hacen.  
 
En segundo lugar, en todos los casos se respeta el código ético de la revista Nuestra, a 
excepción de uno de los grupos del CCV (G4). Por tanto, en ninguno de estos aspectos 
se obtienen resultados concluyentes que distingan el comportamiento de los tres casos 
del estudio. Sin embargo, se observan diferencias de formato ya que, mientras que tres 
de los grupos del CCP se ajustan totalmente a los requisitos establecidos y el cuarto lo 
hace de forma parcial (G2), en el CCV, a pesar del libre acceso a herramientas digitales, 
uno de los grupos no se adecua al formato (G4) y otro no lo hace por completo (G2). 
Por su parte, ninguno de los miembros del CEI respeta esta condición. Por último, se 
percibe una notable diferencia en la extensión de los textos de los tres casos (ver tabla 
3.83).  
 
Tabla 3.83 La extensión de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
En primer lugar, solo uno de los productos escritos del CEI (E2) se encuentra en el rango 
de palabras establecido por la tarea de escritura, mientras que el resto de los 
estudiantes no alcanzan el mínimo. Por su parte, todos los textos colaborativos superan 
dichos mínimos y, en tres de los grupos (G4 CCP, G2 CCV y G4 CCV) sobrepasan los 
máximos debido, probablemente, a la conjunción de las varias contribuciones de los 
distintos miembros del grupo. Así, se advierte que los textos del CEI son un 52,8% 
menos extensos que las versiones finales del CCP y un 56,5% menos que los del CCV. 




En relación con la influencia de los procesos colaborativos en la coherencia y cohesión 
textual (OE1c), se advierte, en primer lugar, que las versiones finales de los grupos del 
CCP y el CCV cuentan con un mayor número de ideas que los del CEI; el CCP casi el 
doble de media y el CCV un 38,5% más (ver tabla 3.84).  
 
Tabla 3.84 El número de ideas de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Sin embargo, el entorno virtual en este caso no parece contribuir a esa diversidad, dado 
que los textos del CCP contienen un 38,9% más de ideas que los del CCV.  
 
En segundo lugar, se percibe que los textos de ambos casos colaborativos, CCP y CCV, 
presentan estructuras textuales más organizadas en las que los diferentes elementos 
(introducción, desarrollo y conclusión) son perfectamente identificables. Sin embargo, 
esto solo se observa en uno de los textos del CEI (E1), ya que los otros tres, o bien no 
presentan una estructura organizada y los elementos no son diferenciables, o bien 
algunos de ellos no existe o está incompleto.   
 
En tercer lugar, se analizan las diferencias encontradas en las distintas relaciones 
establecidas entre las ideas de los textos. Por un lado, teniendo en cuenta la media de 
los casos, se observa que tanto el CCP como el CCV incluyen mayor cantidad de 
relaciones de referencia que el CEI, (ver figura 3.29), percibiéndose, incluso, una ligera 
superioridad del caso presencial sobre el virtual.  
 
Por otro lado, en cuanto a las relaciones de sustitución léxica, se advierte que los textos 
de los dos casos colaborativos, con una ligera superioridad del CCP, presentan un 
mayor empleo de este mecanismo si se compara con el que hacen los grupos del CEI 
(ver figura 3.30). Por ello, se podría inferir que durante la colaboración las distintas 
aportaciones logran un léxico más variado.  




Figura 3.29 Las relaciones de referencia de los textos 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Figura 3.30 Las relaciones de sustitución léxica de los textos 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
En lo que atañe a las relaciones de elisión, la media de los tres casos no arroja 
diferencias significativas, aunque ciertamente se percibe un número ligeramente mayor 
de elisiones en los dos casos colaborativos (ver figura 3.31).  
 
Resultados similares se obtienen respecto de las relaciones de conjunción, ya que 
ambos casos colaborativos presentan un número mayor que los estudiantes que 
escribieron en solitario, llegando la media del CCP prácticamente a doblar la de los 
conectores empleados por el CEI (ver figura 3.32). Además, es necesario tener en 
cuenta que la variedad de conjunciones utilizada, así como el nivel de dominio de la 
lengua al que pertenecen (en algunos casos C1) es también superior en los dos casos 
colaborativos, que en este sentido presentan una mayor coherencia interna que los 
textos escritos de forma individual.  




Figura 3.31 Las relaciones de elisión de los textos 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Figura 3.32 Las relaciones de conjunción de los textos 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
El uso de las conjunciones está estrechamente relacionado con la cantidad y tipología 
de las oraciones observadas en los análisis. Así, el número de oraciones es superior en 
los textos de los casos colaborativos, siendo el CCP el que destaca sobre los demás, 
con una diferencia de más del doble de media de oraciones que el CEI (ver tabla 3.85).  
 
Además, la complejidad de las mismas también es superior en los casos colaborativos, 
aunque, esta vez, el predominio de la subordinación es ligeramente más evidente en el 
CCV (61,1% de media). También es el CCV el caso en el que las oraciones son más 
largas, con 11,3 palabras de media (ver tabla 3.86). Sin embargo, es interesante 
observar que las oraciones del CEI, a pesar de presentar un número más reducido 
presentan una longitud mayor que las del CCP.   
 




Tabla 3.85 Las oraciones de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Tabla 3.86 Número de palabras por oración de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
En cuarto lugar, dada la importancia de la capacidad para elaborar textos 
argumentativos, tanto en el ámbito académico como en el profesional, es de interés para 
este estudio analizar la influencia de los procesos colaborativos en aspectos como la 
claridad de la tesis, la variedad y la adecuación de los argumentos empleados, así como 
su desarrollo lógico y la funcionalidad de la conclusión.  
 
Respecto de la tesis de los diferentes textos examinados, esta es adecuada en dos de 
los grupos del CCV (G3 y G4) mientras que, en los otros dos, aunque no es totalmente 
completa, es suficiente para definir tanto la postura de los autores como el objetivo del 
texto. Por su parte, en el CCP se observa que también tres de los textos contienen una 
tesis correcta, aunque uno de ellos (G1) no se adecua al registro propio de una 
publicación como la revista Nuestra. El cuarto grupo, a pesar de no elaborar una tesis 
completa, incluye información suficiente en la introducción (G2) para identificar el 
propósito del texto y el punto de vista de los escritores. Sin embargo, ninguno de los 
textos de los estudiantes del CEI contiene una tesis, si bien es cierto que la intención 




general de los autores se intuye en la introducción en los tres casos en los que el texto 
tiene este párrafo (E1, E2 y E3).  
 
En cuanto a la variedad en la tipología de los argumentos empleados para reforzar la 
tesis, son los textos del CCV los que incorporan en sus versiones finales la gama más 
amplia, incluyendo ejemplos y citas de autoridad. Por su parte, todos los textos del CCP 
contienen ejemplos y dos de ellos, además, analogías (G1 y G4). Menos variados son 
los textos del CEI, ya que uno de los estudiantes no emplea ningún argumento de 
refuerzo (E1), mientras que los otros tres solo incorporan uno cada uno, bien ejemplos, 
bien citas de autoridad.   
 
Por otro lado, todos los argumentos empleados por los grupos de los casos 
colaborativos son adecuados para defender la tesis y, en aquellos textos en los que 
dicha tesis no es completa, las ideas se relacionan con el tema y el objetivo de la tarea 
de escritura, información que se establece en la contextualización de la introducción. 
Sin embargo, esta conexión con la introducción es ligeramente menos evidente en 
algunos casos del CCV. En cuanto a los textos del CEI, los argumentos empleados por 
tres de los estudiantes (E1, E2 y E4) también son adecuados, aunque los textos 
tampoco cuenten con una tesis completa.  
 
En lo que atañe al desarrollo lógico de la argumentación destaca el manejo de los 
diferentes mecanismos por parte de los grupos del CCP, ya que todos ellos hacen un 
uso correcto de la refutación, aunque uno de ellos de forma más superficial que el resto 
(G2). Además, otro de los grupos también hace uso de la concesión de forma correcta 
(G3). Por otra parte, se observa que, en el CCV, aunque uno de los grupos emplea tanto 
la refutación como la concesión adecuadamente (G3), otro ni siquiera contraargumenta 
las ideas que expone (G2) y los otros dos (G1 y G4) apenas llevan a cabo ningún tipo 
de contraargumentación, lo que debilita su postura. Por último, las conclusiones de los 
textos de los dos casos colaborativos son adecuadas; no así las de los estudiantes del 
CEI, donde en dos casos (E2 y E3) no se identifica claramente y en otro no es completa 
(E4).  
 
Para terminar, se analiza el impacto del trabajo de escritura y evaluación colaborativas 
en la calidad de los textos en relación con los diferentes aspectos de dominio lingüístico 
pertenecientes a los tres niveles textuales contemplados en la rúbrica: léxico-semántico, 
morfosintáctico y ortográfico. Respecto al nivel léxico-semántico, se analizan, de 




acuerdo con los descriptores de la rúbrica, los errores relacionados con la variedad, la 
adecuación y la selección léxica de las versiones finales de los textos (ver figura 3.33).  
 
Figura 3.33 Los errores del nivel léxico-semántico de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
En primer lugar, en relación con la variedad léxica, se observan reiteraciones en todos 
los productos textuales de los tres casos, en la mayoría de ellos, de unidades léxicas de 
baja complejidad. En determinadas ocasiones, estas repeticiones se hacen muy 
evidentes al lector, aunque, en términos generales, no se aprecian diferencias 
significativas entre los dos casos colaborativos, que presentan frecuencias similares de 
2% (CCP) y 2,1% (CCV). Por su parte, el CEI muestra una frecuencia ligeramente 
superior (2,5%) (ver tabla 3.87).  
 
Tabla 3.87 La frecuencia de los errores de reiteración léxica de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
En segundo lugar, el caso que menor frecuencia de errores de selección léxica presenta 
es el CCP, con un porcentaje medio de 2%, mientras que el CCV y el CEI presentan 
iguales porcentajes (2,4%) (ver tabla 3.88).  
 




Tabla 3.88 La frecuencia de los errores de selección léxica de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Un patrón similar se advierte en los errores de adecuación léxica, con frecuencias de 
0,9% en el CCP y de 1,3% en el CCV y el CEI (ver tabla 3.89).   
 
Tabla 3.89 La frecuencia de los errores de adecuación léxica de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
En cuanto a los errores del nivel morfosintáctico, estos se clasifican, de acuerdo con la 
rúbrica, en tres categorías: los que afectan a la concordancia de género, número y 
persona; los referentes al tiempo, voz y modo verbales, y los que atañen a una variedad 
de elementos sintácticos como preposiciones, artículos, etc. (ver figura 3.34)  
 
Figura 3.34 Los errores del nivel morfosintáctico de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  




En relación con los errores de concordancia, se observa que los textos de los casos 
colaborativos, en especial los del CCV (con una frecuencia media de errores del 1%), 
son notablemente más correctos en este aspecto que los del CEI, (2,4%) (ver tabla 
3.90).   
 
Tabla 3.90 La frecuencia de los errores de concordancia de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Por lo que respecta a los errores que afectan a los distintos aspectos del verbo, una vez 
más, los grupos del CCV elaboran los textos de mayor corrección, con una frecuencia 
media de errores del 0,6%. Les siguen los textos del CCP (1,1%), siendo las 
producciones del CEI las menos correctas respecto de los distintos aspectos verbales 
con un 1,6% de frecuencia media (ver tabla 3.91).  
 
 
Tabla 3.91 La frecuencia de los errores verbales de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
El último aspecto que se contempla en el nivel morfosintáctico es el de los errores 
relacionados con diferentes elementos sintácticos. En este caso también el CCV 
presenta los textos de mayor calidad (con un porcentaje medio de errores de 2,9%). Sin 
embargo, es el otro caso colaborativo el que contiene, de media, más errores de esta 
tipología (4,5%) (ver tabla 3.92).  
 
Por último, para terminar con el análisis de la influencia del trabajo colaborativo en la 
calidad de los textos en relación con el uso de la norma lingüística, se atiende al nivel 




ortográfico, que comprende tanto la acentuación como el uso de mayúsculas y 
minúsculas y la ortografía y la puntuación (ver figura 3.35).  
 




Fuente: elaboración propia.  
 
Figura 3.35 Los errores del nivel ortográfico de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
El análisis revela que los textos del CCV son los que presentan una mayor corrección 
respecto de la acentuación (ver tabla 3.93), así como de la ortografía y la puntuación 
(ver tabla 3.94), con porcentajes medios de frecuencia de errores de 0,3% y 1,1% 
respectivamente.  
 
Tabla 3.93 La frecuencia de los errores de acentuación de las versiones finales 
 
 
Fuente: elaboración propia.  








Fuente: elaboración propia.  
 
Respecto de los errores en el uso de mayúsculas y minúsculas, aunque se observa una 
mayor incorrección en los textos del CEI, en los tres casos son errores poco 
significativos con una presencia muy esporádica por lo que no se pueden extraer 
conclusiones (ver tabla 3.95).  
 




Fuente: elaboración propia.  
 
En conclusión, los textos de los dos casos colaborativos, que presentan una media 
similar de errores por oración (ver tabla 3.96), son más correctos en el uso de la norma 
lingüística que los del CEI.  
 
Tabla 3.96 Los errores del uso de la norma lingüística por oración 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
A modo de síntesis, este análisis comparativo realizado entre las versiones finales de 
los integrantes de los tres casos de este estudio, revela que, en los aspectos en los que 
se encuentran diferencias significativas entre ellos, los textos de los casos colaborativos 




presentan una mayor calidad que aquellos escritos de forma individual. En líneas 
generales, los grupos colaborativos cumplen con mayor adecuación que los del CEI con 
los objetivos establecidos para la tarea. Asimismo, sus textos son más coherentes y 
cohesionados, contienen mayor número de ideas, una estructura textual más 
organizada y oraciones más numerosas y complejas, especialmente los del CCP. 
También se ajustan más a las características de la dimensión argumentativa y son más 
correctos en el uso de la norma lingüística, aspecto en el que se observa una ligera 
superioridad por parte del CCV. Aunque estos resultados, como ya se ha comentado 
con anterioridad, carecen de validez externa, permiten intuir los beneficios que supone 
el trabajo colaborativo de escritura y evaluación. Solo resta comprobar si la percepción 
de los estudiantes de todo el proceso corrobora estos resultados, lo que se expone en 
el apartado siguiente.  
 
3.3 EL ANÁLISIS DE LA PERCEPCIÓN DE LOS ESTUDIANTES 
 
El segundo de los objetivos generales de este estudio (OG2) es conocer y analizar la 
opinión que tienen los estudiantes universitarios hablantes no nativos de español sobre 
la escritura colaborativa y la coevaluación de textos argumentativos mediante rúbrica. 
Este objetivo general se desglosa en cinco objetivos específicos que tienen como fin 
conocer y analizar la percepción de los estudiantes sobre el proceso de escritura 
colaborativa (OE2a), la coevaluación (OE2b) y la rúbrica empleada (OE2c) así como el 
efecto de todos ellos en el desarrollo de su español (OE2d) y de otras competencias 
transversales (OE2e).  
 
En este apartado se presentan los análisis cuantitativo y cualitativo de los resultados 
obtenidos mediante los cuestionarios de percepción y las entrevistas semiestructuradas 
realizadas a los estudiantes del CCP y el CCV al finalizar la tarea de escritura 
colaborativa. Debido al tamaño de la muestra del estudio principal (donde n es menor 
de 30) se decide incorporar a este análisis los resultados obtenidos en el estudio piloto. 
Esto no suele ser frecuente en investigaciones del área de Educación, en las que el 
objetivo principal del estudio piloto suele ser la validación de las herramientas y los 
procedimientos antes de proceder con el estudio principal. Por esta razón, las lecciones 
aprendidas del estudio piloto suelen derivar en cambios y modificaciones que se aplican 
al estudio principal, lo que distorsionaría los resultados si se combinaran los datos de 
ambos estudios. Sin embargo, en otros campos de estudio como la Medicina es 
aceptable combinar los resultados de ambos estudios «provided the sampling frame and 




methodologies are the same»74 (Thabane et al., 2010, p. 6). Puesto que, en el caso de 
la presente investigación, los resultados obtenidos en el estudio piloto no hacen 
necesario llevar a cabo cambios significativos en los cuestionarios y las entrevistas 
semiestructuradas ni en los procedimientos empleados con dichas herramientas, se 
decide proceder de este modo.  
 
Así, se cuenta con los datos de un total de 32 cuestionarios, 14 completados por los 
integrantes del CCV, ocho por los del estudio piloto y 10 por los del CCP. Para la 
presentación de sus resultados se agrupan los datos obtenidos en los cuestionarios del 
CCV y el grupo del estudio piloto, ya que ambos realizaron la tarea de escritura 
colaborativa en un entorno digital mediante documentos de Google, y se hace referencia 
a ellos como CCV’ para facilitar la exposición. En cuanto a las entrevistas, 
semiestructuradas, se analizan las 11 grupales realizadas, cuatro con cada uno de los 
casos del estudio principal y tres llevadas a cabo con los grupos del estudio piloto.   
 
3.3.1 EL ANÁLISIS CUANTITATIVO DE LA PERCEPCIÓN DE LOS 
ESTUDIANTES 
 
Para llevar a cabo el análisis cuantitativo de la percepción de los estudiantes se parte 
de las respuestas obtenidas de los cuestionarios de percepción. Para ello, se cruzan las 
variables demográficas del CCP y el CCV’ con las dimensiones del cuestionario 
correspondientes al proceso de escritura colaborativa (12), la rúbrica (13), la 
coevaluación (15), el efecto de la coevaluación en el conocimiento del español (16) y en 
el desarrollo de competencias transversales. Asimismo, se cruzan otras variables 
intervinientes como la experiencia previa en escritura colaborativa y en el uso previo de 
rúbricas para la coevaluación (ver apartado 2.2.8.2) (ver tabla 3.97).  
 
Los resultados muestran que las diferencias significativas son mínimas, probablemente 
debido al tamaño y las características de la muestra. En cualquier caso, la riqueza de la 
información obtenida mediante los cuestionarios y ampliada con las entrevistas 
semiestructuradas aporta datos interesantes acerca de la percepción de los estudiantes 
sobre la tarea de escritura colaborativa.    
 
 
74 Traducción de la autora: siempre y cuando el marco de muestreo y las metodologías sean los mismos. 




Tabla 3.97 Diferencias significativas por variables intervinientes 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Con el fin de detectar las relaciones entre las dimensiones proceso de escritura 
colaborativa (12), la rúbrica (13), el efecto de la coevaluación en tu conocimiento de 
español (16) y desarrollo de competencias (17) se emplea la correlación no paramétrica 
Tau_b de Kendall con el estadístico de contraste de Cochran y de Mantel-Haenszel, que 
determina que el valor menor de 0.05 permite señalar que las dos variables están 
relacionadas. Cabe señalar que para la dimensión coevaluación de textos escritos (15) 
no se realizan los análisis por no haber obtenido datos de validación estadística que 
permita determinar la significatividad. La razón para ello es que el cuestionario refleja la 
distinción entre «comentar y corregir», que se entiende como la valoración del texto y la 
aportación de comentarios que puedan mejorarlo, y «puntuar», que haría referencia 
estrictamente a la calificación numérica del resultado final.  
 
El análisis cuantitativo de estos datos75 muestra que las relaciones más relevantes se 
obtienen entre las dimensiones 12 y 13, y entre la 16 y 17 (ver tabla 3.98). Así, se 
observa que aquellos estudiantes que consideran que escribir en grupo es más 
motivador, que su grupo ha prestado atención al contexto de escritura y que, en general, 
consideran la experiencia de escritura colaborativa como positiva opinan que la rúbrica 
 
 
75 Las tablas de contingencia que se han realizado para el análisis no se incluyen en los anexos de este 
trabajo debido a su extensión, pero están disponibles a petición del lector. 




Tabla 3.98 Relación entre el proceso de escritura colaborativa y la rúbrica 
 
 
Fuente: elaboración propia. 




es clara y útil, no solo para evaluar los textos de los compañeros sino también para guiar 
la propia escritura.  
 
En cuanto a la percepción de los estudiantes acerca de la influencia de la tarea de 
escritura y evaluación colaborativas, los que consideran que dicha tarea les ha ayudado 
a poner en práctica competencias interpersonales, a mejorar su habilidad para trabajar 
en equipo, a ser más autónomo, a gestionar el tiempo de forma más eficaz, a mejorar 
sus competencias tecnológicas (en el caso de CCV’) y, en resumen, a desarrollar 
competencias útiles para su futuro profesional perciben una mejora en todos los 
aspectos de su nivel de español (ortografía, gramática, léxico, argumentación y 
habilidades escritoras) (ver tabla 3.99). 
 
Esta mejora en todos los aspectos de la competencia comunicativa en lengua 
extranjera, a excepción de la gramática, también se relaciona con el hecho de que los 
distintos integrantes de los grupos de trabajo hayan colaborado de forma responsable. 
Por último, aquellos grupos que gestionaron y solucionaron los desacuerdos de forma 
colaborativa también perciben una mejora en su competencia gramatical en español.  
  
 
3.3.2 EL ANÁLISIS CUALITATIVO DE LA PERCEPCIÓN DE LOS 
ESTUDIANTES 
 
Para la exposición del análisis cualitativo de los resultados de los cuestionarios, también 
se siguen las dimensiones contempladas en la rúbrica: el proceso de escritura 
colaborativa (OE2a) y de coevaluación de los textos (OE2b), la rúbrica (OE2c) y el resto 
de los materiales elaborados para la tarea, el efecto de la coevaluación en la 
competencia comunicativa en español (OE2d) y en el desarrollo de otras competencias 
transversales (OE2e). Los datos que a continuación se presentan provienen tanto de 
los cuestionarios como de las entrevistas semiestructuradas que realizan los 
estudiantes al finalizar la tarea de escritura.  
 
3.3.2.1 LA PERCEPCIÓN SOBRE EL PROCESO DE ESCRITURA 
COLABORATIVA 
 
En primer lugar, respecto de la percepción de los estudiantes acerca del proceso de 
escritura colaborativa (OE2a), la mayoría de los integrantes de los grupos que realizan 
la tarea en entornos virtuales (59,1%) afirman en los cuestionarios que no sienten que 




Tabla 3.99 Relación entre el conocimiento de español y el desarrollo de competencias transversales 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
  




la escritura colaborativa les haya ayudado a planificar mejor sus textos. De igual modo, 
estos estudiantes tampoco consideran que escribir de forma conjunta les resulte más 
fácil (72,7%) o más motivador (63,3%) que hacerlo de forma individual (ver figura 3.36).  
 
Figura 3.36 Resultados de la dimensión proceso de escritura colaborativa del CCV´ 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
Lo contrario se observa en las respuestas de los estudiantes del CCP, de los que la 
mayoría señala que la escritura colaborativa mejora su planificación (80%). Asimismo, 
los integrantes del CCP afirman en los cuestionarios que encuentran el proceso 
colaborativo más fácil (70%) y motivador (90%) que la escritura en solitario (ver figura 
3.37). 
 
Figura 3.37 Resultados de la dimensión proceso de escritura colaborativa del CCP 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 




En paralelo con estos resultados de los cuestionarios, las respuestas obtenidas durante 
las entrevistas semiestructuradas muestran percepciones similares. En ellas se advierte 
que la tarea les resulta interesante a los estudiantes, quienes sienten que los grupos de 
trabajo funcionan como sistemas de apoyo, una ayuda que reconocen como uno de los 




E8: Fue interesante, […aah…] yo no […] no sé la […] el palabra […] expecting [ing]. 
P: No esperaba. 
E8: No esperaba para hacer una cosa como esto tan temprano en mi programa pero me 
gusta.  
E10: Es rele […] relevante para nosotros,  
E7: Sí. 




E1: […aah…] a mí opinión […aah…] el grupo, el, sí, el más mejor, ¿sí? Por […aah…] 
porque po […] podemos hablar y escribir y […aah…] cuando no puedo escribir pue […] 
puedo ayudar a ellas y preguntar ¿sí? 
Grupo 2  
E4: En total, trabajando con otra gente estaba más fácil porque no estoy fluecia en español. 
Grupo 4 
E10: Pienso que es una tema muy útil, es […] es […] como ahora estamos como 




E1: Escribir con grupo es más mejor que escribir solo porque podemos estudiar mucho. 
Es muy interesante.  
Grupo 2 
E6: Es un buen experiencia.  
E5: Sí.  
E4: […aah…] mi, mis, mis compañeros me ayudan mucho y cuando […aah…] unas 
palabras […aah…] yo no conozco y mi compañeros ayu […] mi escribí. 
[…] 
P: Sí, de toda la […] actividad de escribir en grupo ¿qué es lo más positivo? ¿o lo que más 
te ha gustado? 




E2: El ayudo en […] entre nosotras. 
E1: Sí, sí […aah…] como […aah…] escribir con amigos […aah…] sí, […aah…] sí, es 
bueno. 
 
Sin embargo, es necesario apuntar que los estudiantes valoran la experiencia en función 
de la dinámica grupal que se genera en cada caso; es decir, la escritura colaborativa 
resulta una experiencia positiva siempre y cuando se forme parte de un grupo de trabajo 
comprometido con la tarea. Por eso, en aquellos casos en los que los grupos logran 




P: Bueno, quería saber cuál es vuestra opinión sobre la práctica de escribir en grupo 
[…aah…] frente a escribir solas. 
E2: […aah…] 
E3: Creo que es un poquito más lioso que escribir sola, pero, para mí me gusta la idea de 
escribir en grupo, sí la grupo funciona bien. 
E2: Yo también creo que nuestro grupo funciona mejor que otro grupos porque […]  
E3: [=] [ja, ja] 
E2: [=] […aah…] 
E3. [=] Sí, preocu […] preocupamos de los fechas de límites y todo, muchísimo, entonces 
funciona mejor. 
E2: Sí, y nosotros somos capaz de entregar un documento por la fecha límite, pero a mí 
me parece que los otro grupos no son capaz de esto. 
E3: [a-ha] 




E9: Creo que, bueno, pienso que nos costábamos muchísimo […aah…] al principio para 
[…aah…] averiguar cómo dividir el trabajo o si trabajábamos juntos todo el tiempo porque 
para escribir […aah…] oración a oración, […aah…] paso a paso juntos sería […] era 
bastante difícil. Entonces […aah…] decidimos de […] de dividir a la tarea porque era más 
fácil. Y […] al final creo que eso […] eso nos ayudó muchísimo porque […] 
E11: [=] Sí. 
E9: [=] […aah…] trabajar un poco […aah…] independiente y entonces […aah…] 
reorganizar y mover cosas juntos era […] 
E11: [=] Sí. 
E9: [=] […] Más fácil. 




En este sentido, los comentarios de los estudiantes del CCP dan cuenta de la riqueza 
que les suponen los intercambios orales que se producen durante la elaboración de los 




E1: Y […] además […] […mmm…]creo que es muy bien por […mmm…] para aprender 
comunicar y argum […] los […] intercambiar […] ar […] los argumentos entre ella y yo. 
P: [a-ha] 
E1: Entre los compañeros y […] está muy bien, [ja, ja]. 
Grupo 2 
E5: […aah…] me gusta […aah…] pensando s […]  pensando sobre la […aah…] 
experiencia en todo y es […aah…] escuchando mi compañero […]mis compañeros opinión 
[…] opiniones también porque es interesante para mí […aah…] y me gusta mucho, sí. 
 
Sin embargo, aunque el trabajo colaborativo hace más difícil que los estudiantes tengan 
un comportamiento pasivo, para algunos de los participantes de este estudio la 
experiencia no ha sido satisfactoria debido a problemas de comunicación entre los 
compañeros y, en algunos casos, falta de compromiso. Esto se observa, de forma más 
acusada en los grupos de trabajo en entornos virtuales, que necesitan comunicarse 




P: Y […] fuera de […] el documento de […] del texto, ¿habéis hablado entre vosotras? 
E2: Tenemos una grupo por Whatsapp. 
P: [a-ha] 
E2: Whatsapp. 
P: ¿Y alguna videoconferencia? 
E2: He hecho eso, y […] es eso. 
 
De hecho, algunos de estos estudiantes, independientemente del caso al que 
pertenecen, no están totalmente satisfechos con los procedimientos aplicados a sus 
respectivos casos. Por un lado, los participantes del CCV’ consideran que el trabajo 
fuera de clase es la mayor desventaja de la tarea, con el agravante de la falta de 
experiencia en el uso de documentos colaborativos y en línea. 
 
 




Estudio Piloto  
Grupo 1 
E1: También creo que sería muy efectiva si hay tiempo en clase para trabajar en nuestros 
grupos, porque algunas personas tienen horarios diferentes (o no quieren reunir con su 




P: Y ¿qué es lo menos positivo? 
E9: Pues […] 
E8: Trabajar afuera de clase [ja, ja] 
[…] 
E10: No entendía el punto de esto. no aprendí nada de esto y creo que los proyectos de 
grupo deben hacerse durante el tiempo de clase. […] Todavía no entiendo por que hicimos 
esto. creo que algo así es mejor que se haga en persona durante la clase. 
[…] 
Estudiante 9: Me gusta escribir en grupos pero pienso que es mejor durante el tiempo de 
clase porque es muy difícil afuera de clase porque tenemos horarios muy diferentes. 
Estudiante 8: […mmm…] 
Estudiante 10: Sí, para mí creo que es más […] más fácil a trabajar solo, especialmente 
cuando necesitamos usar tecnología […aah…] es un poco complicado porque estamos…  
E8: [=] Los clases diferentes. 
E10: Sí, horarios diferentes y […aah…]   
 
El caso más crítico se evidencia en el Grupo 2 del estudio piloto, donde la falta de 
implicación por parte de dos compañeros afecta negativamente al tercer integrante. 
  
Estudio Piloto  
Grupo 2 
P: ¿Cuál es tu opinión sobre […] escribir en grupo? 
E6: Muy mal.  
E6: Porque […aah…] el grupo no contesta mis textos y […aah…] todo los todos los 
[…aah…] parágrafos son muy desordena […] nado porque ¿si?  
P: [=] [a-ha] 
E6: [=] porque ellos no […] no hacen nada […] y […] sí, fue muy mal. 
 
Una situación similar, aunque menos conflictiva, se observa en el Grupo 3 del estudio 
piloto, que muestra ciertos problemas de comunicación entre sus miembros lo que 




impide cumplir con los plazos acordados ocasionando, incluso, preocupación entre 
algunos de sus integrantes. 
 
ESTUDIO PILOTO  
Grupo 3 
P: ¿Y lo peor de todo el proceso? 
E7: No. 
E10: Creo que comunicar […] 
E9: Sí. 
E8: Sí, comunicación.  
E9: Mi teléfono fue robado para un […]  
E8: [=] Oh, sí. 
E9: [=] una semana y es difícil comunicar con ellas. 
 
Por otro lado, sin embargo, los estudiantes del CCP habrían querido completar sus 




E10: Debes permitir que trabajemos fuera de clase así que tengamos más tiempo hacer 
la tarea. 
 
En ambos casos, tal y como reflejan los resultados de los cuestionarios, es cierto que la 
escritura colaborativa no resulta un proceso especialmente fácil para los estudiantes.   
 
ESTUDIO PILOTO  
Grupo 3 
P: Bueno, en primer lugar, ¿cuál es vuestra opinión sobre escribir en grupo frente a escribir 
solas? 
E8: Es difícil. 
E10: Sí. 




P: Bueno, pues lo primero ¿qué opináis sobre la tarea de escribir en grupo? 
E8: Creo es mejor […aah…] que individual porque más […aah…] ideas. 
P: [a-ha] 
E8: Y puedo […aah…] trabajar con otra personas.  




E6: Estoy de acuerdo pero es un poco más lento, sí, y duro. [ja, ja] Sí. 
P: ¿Por qué? 
E6: […aah…] porque […aah…] si estoy solo, […mmm…] no sé, quizás no es mejor pero 
es más fácil. 
 
Sin embargo, a pesar de las dificultades que supone, los estudiantes perciben otras 
ventajas, ya que la mayoría de ellos (63,3% del CCV’ y 100% del CCP) advierte que la 




E5: […aah…] cosas […aah…] que […aah…] que están […aah…] claro para nosotros pero 
después de un […aah…] después de un otro lector que no ti […] no entiende una cosa 
entonces es una […aah…] un pensamiento que nosotros necesitamos cambiar esto 
porque para un lector esto no está claro. 
E6: [a-ha] 
 
Pese al buen desarrollo general de la tarea en ambos casos, los estudiantes también 
señalan algunas desventajas respecto de los procedimientos y sus limitaciones. Así, 
algunos de los integrantes del CCP comentan los inconvenientes de carecer de acceso 




E11: Lo que no me gusta es para escribir en bolígrafo, a mano, no puedo corregirlo 
fácilmente. Es que hay que escribirla todo de nuevo. Y también […aah…] ¡me olvide! Pero 
sí, […aah…] 
E9: [ja, ja] 
E11: Es que me cuesta más, tiempo y […] no sé. 




Por otra parte, sin embargo, reconocen en esta falta de recursos digitales ciertos 
beneficios para su propio aprendizaje. En este sentido señalan que, sin las facilidades 
que les brinda el acceso a internet así como algunas de las herramientas digitales a las 
que suelen recurrir (normalmente el uso de auto-correctores, diccionarios en línea, foros 
de discusión, etc.), logran tener mayor conciencia de su nivel real de español y de lo 




que son capaces de lograr por sí mismos. Salvando estos inconvenientes, en ambos 
casos, tanto CCV’ (59,1%) como CCP (90%), la experiencia de escritura colaborativa se 




E9. Para mí, creo que […] esto es solo […aah…] algo de interés pero sin ordenador 
sabemos de verdad cómo escribimos y […aah…] porque, por ejemplo, a veces […] a veces 
[…aah…] veo presentaciones de compañeros de clase con […aah…] un léxico muy alto y 
[…] y tal, y […aah…] leen toda la presentación y no parece que […aah…] podrían hacer 
lo mismo sin el uso del Internet. Entonces surgen los problemas que tenemos en nuestro 
[…] nuestro léxico y falta de gramática y todo. Entonces es […] es una buena manera de 
saber realmente qué es el nivel de español que tenemos. 
 
3.3.2.2 LA PERCEPCIÓN SOBRE EL PROCESO DE COEVALUACIÓN 
 
En relación con el proceso de coevaluación (OE2b) que se lleva a cabo durante la tarea 
de escritura (ver figuras 3.38 y 3.39), es importante conocer la percepción de los 
estudiantes respecto de sus diferentes roles durante el proceso.  
 
Figura 3.38 Resultados de la dimensión coevaluación de textos escritos del CCV´ 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 




Figura 3.39 Resultados de la dimensión coevaluación de textos escritos del CCP 
 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
En ambos casos, la mayoría de ellos declaran en los cuestionarios sentirse cómodos en 
los dos momentos del proceso colaborativo, tanto a la hora de corregir y comentar los 
textos de otros grupos como al recibir las sugerencias y correcciones de sus 
compañeros de clase. Los resultados de ambos casos son parejos, siendo 86,4% y 
95,5%, respectivamente en el CCV’ y 90% en el CCP en las dos situaciones.  
 
Según las opiniones recogidas en las entrevistas, los estudiantes comprenden que se 
trata de comentarios constructivos que nada tienen que ver con cuestiones personales 
por lo que se muestran abiertos a recibir críticas. Además, encuentran provechoso 
conocer y comparar sus escritos con otras producciones. 
 
ESTUDIO PILOTO  
Grupo 3  
P: [a-ha] Y la opinión de que otros grupos u otros estudiantes puedan comentar vuestros 
textos ¿que os parece? 
E10: Bien. 
E7: Bien 
E8: Me gusta. 
E10: Me gusta.  
E9: Sí, me gusta mucho.  
E10: Sí, ayudo con lo que necesitamos cambiar y mejorar […] 
 
 






E2: [=] de trabajos; todo con grupos. Y […aah…] poder tener crítica […] 
P: [=] [a-ha] 
E2: [=] también de su propio trabajo es muy importante.  
P: [a-ha]¿Y crees que esta tarea te ha ayudado a eso?  
E2: Sí. 
[…] 
E1: Es interesante a ver la nivel de las otras y hacer comparación porque normalmente, 
por ejemplo, en Ch […] China tú no puedes leer el trabajo de tus compañeras, es más 
competitiva, pero como eso es más ayuda todos. 
Grupo 2  
E5: Y esto es […aah…] […aah…] constructivo porque necesitamos tener […aah…] la 
oportunidad para recibir esta y […] esta crítica. Y para mí no es […], claro, es una […aah…] 
cosa  […aah…] grande porque […] pero neces […] tú necesitas tener este crítica; pero no 
personal, nada es personal. 
Grupo 4 
E12: Creo que es […] es muy útil para […aah…] buscar ayuda con […] de […] de alguien 
más con opiniones diferentes u ojos nue […] nuevos […aah…] y […] ellos pueden ver 
cosas que […] que no […] no puede ver. 
 
Si bien es cierto que, en líneas generales, la mayoría reconoce la utilidad de las 





P: Muy bien. Y, ¿qué pensáis sobre el proceso de corregir los textos de otros compañeros? 
E8: […mmm…] es un poco […] cansada [ja, ja].  
P: Mucho trabajo. 
E8: Porque a veces otra personas no entienden […aah…] que yo quiero hablar o explicar, 
sí. 
E6: Sí, no sé; es bueno, creo que es bueno […] 
E6: [=] pero es duro. 
 
Por otro lado, hay estudiantes que consideran que la coevaluación no ha servido para 
mejorar sus escritos. En unas ocasiones porque entienden que las correcciones 
recibidas no son útiles dado que el nivel de conocimiento de sus compañeros no es 
suficiente. En otras porque presentan problemas de comprensión.  




ESTUDIO PILOTO  
Grupo 3  
E7: Algunas veces no puedo entender el sentido de la frase de otros personas porque no 
puedo captar el significado de su […] que quiere expresar; entonces un poco […] 
complicado 
[…] 
E3: Yo, para mí, me parece bien, pero […] los el evaluaciones que los otros grupos hicieron 
no era […] muy […] ayuda […] 
[…] 
E10: Sí. Pienso que la gramática fue el más difícil […] 
E7: [=] Sí. 
E8: [=] …porque […aah…] nos […] no juntos […] la en clase, no tiene el nivel tan […] 
P: [=] Sí, sí, sí, sí.  
E9: [=] Sí. 
E10: [=] son de gramática,  
E8: [=] y entonces […aah…] hay algunas personas en otro grupo que no […aah…] 
P: ¿Corrigen? 
E8: Corrigen los […aah…]  ¡no sé!  
P: [ja, ja] 
E8: Nos […aah…] grama […] errores gramáticas.  
E10: Sí. 
 
De hecho, como se refleja en algún comentario final del cuestionario, ciertos estudiantes 
piensan que «Sería mejor si además de los compañeros nos ayuda el/la profesor@ con 
la correciónes para que puedan estar seguros que las correcciones son buenos» 
(Estudiante 3, Grupo 2 CCP). Incluso, en algún grupo, consideran que, en los casos en 
los que los evaluadores tienen menos nivel que los evauados, la corrección entre pares 
puede ser perjudicial para su aprendizaje ya que se pueden fosilizar los errores 
presentes tanto en los textos que deben evaluar como en las correcciones erróneas que 
pueden recibir.  
 
Grupo 4, CCP 
E11: [=] es como los ciegos siguen los ciegos. 
E9: Eso, eso. 
E11: He notado que en nuestro versión hay errores que no son errores, sí han  […] han 
[…] nos han marcado mal. 
P: Vale. 
E9: [a-ha] Y […aah…] yo tuve una profesora  […aah…] alguna vez […aah…] que […] que 
tenía la teoría de los estudiantes de lenguas extranjeras nunca deben […aah…] […aah…] 




tener […aah…] la tarea de corregir algo mal escrito porque esto influye su sentido de lo 
que es correcto o no. 
E11: [a-ha] 
E9: A veces cogimos cosas que realmente no son correctos.  
E11: Sí. 
E9: Y si vemos muchos errores […aah…] estos guardamos en la mente. [ja, ja] 
E11: Sí. 
 
A pesar de esto, casi todos (77,3% CCV’ y 70% CCP) afirman haber confiado en las 
correcciones y comentarios de sus compañeros, y consideran adecuadas las 
puntuaciones otorgadas por ellos (77,3% y 80% respectivamente). La diferencia más 
significativa entre ambos casos se encuentra en que la mayoría de los estudiantes del 
CCV’, al contrario que los del CCP, consideran que solo el profesor debería corregir y 
comentar los textos, así como puntuarlos (59% en CCV’ frente a 40% en CCP en ambas 
cuestiones).  
 
Aún así, en ambos casos, los estudiantes advierten que corregir los textos de otros 
grupos les ayuda a que sus propios textos sean mejores (72,7% en CCV’ y 70% en 
CCP) y valoran la experiencia de coevaluación como positiva (72,7% en CCV’ y 90% en 
CCP). Tan buena es la percepción general de la experiencia que casi todos apoyan la 
posibilidad de poder transferir procesos de coevaluación similares a otras asignaturas 
si dispusieran de la rúbrica correspondiente (86,4% en CCV’ y 90% en CCP).  
 
3.3.2.3 LA PERCEPCIÓN SOBRE LOS MATERIALES DE LA TAREA 
 
Con el fin de llevar a cabo la tarea de escritura colaborativa, los estudiantes cuentan 
con distintos materiales de apoyo. Por un lado, aquellos elaborados para clarificar 
aspectos organizativos de la experiencia como los calendarios y el documento con la 
asignación de los grupos y procedimientos para la coevaluación. Por otro, los materiales 
didácticos y de consulta que se diseñan para facilitar el trabajo colaborativo (la 
presentación de PowerPoint y el documento de síntesis teórica, los textos 
argumentativos modelo, los ejercicios de práctica y la tabla-resumen de conectores 
discursivos), con especial protagonismo de la rúbrica para la coescritura y coevaluación 
de los textos.  
 
Aunque no se hace mención explícita a los materiales organizativos en el cuestionario, 
durante las entrevistas semiestructuradas se observa que la gran mayoría de los 




participantes percibe la utilidad de estos documentos. Así, manifiestan haberlos 
consultado y reconocen que son claros y útiles para orientar el trabajo. 
 
ESTUDIO PILOTO  
Grupo 1 
P: Vale. Y ¿los otros materiales, el documento con las instrucciones de la tarea […]? 






P: [a-ha] ¿Y qué opinas de el otro material como el calendario o el documento de los 
grupos […]? 




P: Y el resto del material, como los calendarios y el documento de los grupos ¿es […] es 
clara la información? 
E5: [=] [ a-ha] 
E4: [=] Sí. 
E6: [=] Sí.  
E5: Sí, porque soy una persona que le gusta tener un horario porque […] 
E6: [=] Sí. 
E5: [=] […] si estoy bien o necesito hacer esto y […] 
 
Respecto de los materiales de consulta, en todos los grupos, independientemente del 
caso al que pertenezcan, al menos un miembro consulta la revista Nuestra para tener 
referencias de estilo y formato. 
 
CCV  
Grupo 2  
P: [ja, ja] […aah…] y, ¿habéis visto los […] los […] tres […] las tres revistas de Nuestra? 
¿Para […] Para qué las mirasteis? 
E5: […aah…] leí […aah…] leí u […] uno o dos […aah…] para a ver qué es la f […] el […] 
la […aah…] forma de […] 
P: [=][ a-ha] 
E5: Y para ver cuál es el estilo y qué necesitamos […aah…] añadir. 




P: [a-ha] ¿Sí? ¿Vosotras también?  
E4: Sí. 
Grupo 4 
P: Vale. Y, ¿habéis mirado la revista Nuestra, los ejemplos de la revista? ¿Para qué? 
E14: […mmm…] para tener un ejemplo.  





P: Y la revista […] las revistas ¿has mirado las revistas? 
E1: Sí, sí, sí. Para […] para […aah…] para elegir un […] ti […] título de […] de mi texto. 
Grupo 4 
P: Ah, muy bien, ha sido una gran amiga. Y […] la revista Nuestra, el tener ejemplos de la 
revista en clase ¿también os ha resultado útil para […]? 
E11: [=] Sí. 
P: [=] haceros una idea […] 
E11: Para ver cómo es el formato, […aah…], sí. 
E9: Específicamente al final cuando estamos escribiendo la […] el […] 
E11: [=] Sí, sí. 
 
En cuanto al documento-resumen de conectores, este presenta una aceptación dispar. 




P: Los conectores, el documento de los conectores, como “sin embargo, “pero” […] 
E9: Oh, ok. [ing] 
E10: No. 
E9: I didn’t do that. [ing] 
P: ¿No? ¿No la usaste? 
E9: No.  
E8: El documento […] 
P: ¿No? ¿No la habéis usado? 
E7: Yo he visto pero no he usado. 
 
CCP  
Grupo 1  
P: Y este documento de la tabla de los conectores, ¿has usado esto para escribir o […]? 




E1: […aah…], ya, no, no [ja, ja] 
 
Por otro lado, otros solo acuden a este documento de forma puntual al no considerarlo 
un material de ayuda significativo. 
 
ESTUDIO PILOTO  
Grupo 1 
P: [=] Voluntarios. Y […] ¿habéis usado el documento con los marcadores, las tablas con 
los conectores? 
E3: Sí. 
P: ¿Y qué os ha parecido? 
E3: […mmm…] No me ayuda muchísimo. No. 
 
Sin embargo, los integrantes de cuatro de los grupos (Grupos 2 y 4 del CCP y Grupos 
1 y 2 del CCV) sí hacen uso de él e, incluso, destacan su utilidad.  
 
CCP  
Grupo 2  
P: Y esta tabla con todos los conectores y marcadores, ¿has usado durante […]? 
E5: Sí, sí. 
E5: Esto es bueno porque no […aah…] no cono […] conozco todos los […] las palabras  
[…] 
E5: Entonces es […aah…] más fácil para escribiendo. 
Grupo 4 
P: […] y la tabla de los marcadores, de todos los conectores, ¿la habéis usado durante la 
escritura y la corrección? 
E11: Sí. 
E10: Sí. 
E9: Muchísimo, creo. [ja, ja] 
 
Respecto del formato en el que se les entregan estos materiales, resulta interesante 
observar que algunos grupos no lo encuentran apropiado. Por un lado, uno de los grupos 
del CCP reconoce haber olvidado la existencia de parte de estos documentos debido al 




P: Y este documento de los marcadores, ¿habéis usado el documento para escribir o para 
[…]? 




E8: Yo […aah…] vi a veces. 
P: [a-ha] 
E8: Pero creo que si tú […aah…] remind us. [ing] ¿Cómo se dice? 
P: Nos recuerdas. 
E8: Nos recuerdas más entonces estaré usar más. [ja, ja]   
E6: Sí, me olvidé porque ¿había? había muchos papeles el primer día. 
P: [ja, ja] Mucha información. 
E6: Sí. 
 
Otro sugiere que sería mejor tener toda la documentación disponible en formato digital 
y no en papel; en concreto, mencionan el Campus Virtual que se emplea en la 
universidad como complemento a sus asignaturas. 
  
CCP  
Grupo 4  
P: ¿Hay alguno de estos materiales que no os ha parecido claro o útil o que necesitarías 
más material de alguna otra cosa? 
E11: Pues, [ja, ja] es que sí es útil pero es mucho contenido. 
P: Sí. 
E11: Y, no […] no sé. 
P: Esto es un nivel B2.  
E9: [ja, ja] 
E11: Sí. 
E11. [=] No, pero es en papel. 
P: Ya. 
E11: Y nadie da papel.  
P: No.  
E11: No más.  
P: Ya. 
E11. No mucho.  
P: Entonces, ¿tú preferirías tener toda esta información online? 
E11: Sí. 
P: ¿Cómo por email [ing]? 
E11: Porque tenemos el Campus virtual. 
P: [a-ha] 
E11: Y otros cursos que tenemos hay mucho contenido por Internet y, sí, es más fácil. 
P: Y es […] y […] y, ¿consultarías este material si lo tuvieras disponible en tu teléfono o 
en el ordenador? 
E11: Sí. 




E9: [a-ha]. Uso el contenido de otra clases, de […] 
E11: [=] Sí.   
 
Sin embargo, para los participantes de un grupo del CCV, contar con la documentación 
en Documentos de Google supuso un esfuerzo extra debido a la falta de experiencia en 
el manejo de la herramienta; aunque reconocen que es la mejor alternativa para 




P: No. Y todo el material de los calendarios y el documento este con los grupos y los emails 
de recordatorio […] ¿qué […aah…] qué opinión tenéis? 
E2: Sí, está bien para los recursos pero no usualmente uso muchos documentos en 
Google Drive, so [ing] necesitaba enfocosar con dónde está y cómo abierta. Pero está 
bien. 
P: ¿Piensas en otra forma más práctica de tener la información? 
E2: Pienso que no hay un otra forma.  
P: No. 
E1: […aah…] para mí […aah…] un poco difícil porque […aah…] no […] no […] no hacer 
[…aah…] Google Drive […aah…] antes. 
 
Por último, de entre los materiales que se emplean para el desarrollo de la tarea, merece 
especial atención la percepción de los estudiantes acerca de la rúbrica para la 
coescritura y la coevaluación de los textos argumentativos (OE2c) (ver figuras 3.40 y 
3.41).   
 
Figura 3.40 Resultados de la dimensión la rúbrica del CCV´ 
 
 
Fuente: elaboración propia.  




Figura 3.41 Resultados de la dimensión la rúbrica del CCP 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Se observa que la inmensa mayoría de los integrantes, tanto del CCV’ como del CCP, 
encuentran que esta herramienta es un instrumento claro de comprender (100% en CCP 
y 81,8% en CCV’) y fácil de usar (90% en CCP y 68,2% en CCV’).  
 
ESTUDIO PILOTO  
Grupo 2 
P: […aah…] ¿Que opinas sobre la rúbrica, el documento de la rúbrica? 
E6: […aah…] muy claro, y […] sí, me gusta. 
[…] 




Grupo 1  
P: Perfecto. ¿Y cuál es vuestra opinión sobre la rúbrica en sí, el documento? 
E2: Es fácil a seguir; está bien. 
 
Además, advierten que la rúbrica les ayuda a evaluar los textos de sus compañeros de 
forma objetiva (100% en CCP y 86,4% en CCV’) y también les sirve como guía en la 
escritura de los suyos propios (100% en CCP y 81,8% en CCV’). 
 
ESTUDIO PILOTO  
Grupo 1 
P: Y, ¿cuál es la opinión sobre la rúbrica, el documento de la rúbrica? 
E2: Creo que […aah…] nos ayudó mucho cua […] cuando estaba leyendo el […] la rúbrica 
[…aah…] era capaz de cambiar […aah…] cositas en nuestra escritura. 






P: Y, y este documento, […aah…] ¿para qué has usado el documento? ¿Para corregir? 
¿También para escribir? ¿Qué partes o […] o […] por qué piensas que es útil? 
E1: […mmm…] sí, eso […] es para […] valorar […] sí. 
P: [a-ha] 
E1: Me apoya […] me […] ayuda para valorar los […] el […] los textos del otros. Sí. 
Grupo 3 
P: Y […] ¿qué pensáis de la rubrica como instrumento? 
E6. Para recoger, ¿verdad? Rec […] Recorrer […] no sé […] corregir. 
P: ¡Corregir! 
E6: Sí, sí, sí, eso. […aah…] es bueno, sí.  
P: ¿Es clara? ¿Cómo la describiríais? 
E6: Hay muchas cosas a considerar y es fácil olvidar si no lo tienes.  
E8: [aha] 
E6: Sí. 
P: O sea que sirve como una guía. 
E6: Sí. 
P: ¿La usasteis solo para escribi […] solo para corregir o también para escribir? 





P: [a-ha] Y ¿cuánd […] cuándo usasteis la rúbrica, para corregir otros grupos? 
E4: Sí. 




De hecho, uno de los aspectos de la herramienta más valorados por los estudiantes es 
que la rúbrica establece, desde el principio, las expectativas de la tarea. De esta forma, 
tienen un conocimiento claro de lo que el profesor espera de ellos, además de que les 
sirve para orientar su propio trabajo y mejorar el de los compañeros.   
 
CCP  
Grupo 3  
P: Vale. Y ¿qué […] cuál es vuestra opinión sobre la rúbrica, sobre el documento de la 
rúbrica? 




E9: Hay muchos detalles y está bien. 
E10: Sí. 
E7: Puedo conocer qué vamos a hacer. 
P: O sea que, no solo la usáis para corregir, sino que también la usáis para escribir vuestro 
texto. 
E8: Sí. 
P: Como una guía. 
E7: [a-ha] 
[…] 
E9: Y es muy beneficial para nosotros porque sa […] sabemos qué quieres  
exacto. 
 
Es más, su implicación con la rúbrica es tal que incluso, proponen mejoras en el formato 




E9: Entonces, a lo mejor, si pones en […aah…] todos los niveles y cada categoría de […] 
de cosas juntos sería más fácil, sí. 
P: Vale, como B1 y todas las categorías, B2 […] 
E9: No, no, como, por ejemplo: “se emplea un repertorio léxico variado sin repeticiones 
innecesarias”, “se emplea un repertorio léxico variado con alguna repetición innecesaria”, 
“se emplea un repertorio léxico elemental y poco variado con repeticiones innecesarias”. 
P: Ah, vale, vale, vale. 
E9: Y esto, todo es junto. 
P: Estaríamos hablando de tener […aah…] como todo así […] 
E9: Sí, pero más B2, B1 y esta cosa; sí, sí sí.  
 
3.3.2.4 LA PERCEPCIÓN SOBRE EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA 
COMUNICATIVA  
 
Otro objetivo del presente estudio es conocer la percepción de los estudiantes acerca 
de la influencia que el proceso de escritura colaborativa y coevaluación de los textos 
argumentativos tiene en distintos aspectos de su competencia comunicativa en español 
(OE2c). En este apartado se analizan los resultados obtenidos de los cuestionarios, 
tanto en el CCV’ (ver figura 3.42) como en el CCP (ver figura 3.43).  
 
 




Figura 3.42 Resultados de la dimensión efecto de la coevaluación en tu conocimiento 
de español del CCV´ 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Figura 3.43 Resultados de la dimensión efecto de la coevaluación en tu conocimiento 
de español del CCP 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Estos concluyen que la mayoría de los estudiantes advierten una mejoría en su nivel de 
ortografía (77,3% en CCV’ y 70% en CCP), gramática (68,2% en CCV’ y 90% en CCP) 
y léxico (72,7% en CCV’ y 90% en CCP), siendo esta percepción ligeramente superior 
en el CCP.  
 
Resultados similares reflejan las entrevistas semiestructuradas, en las que los 




P: Muy bien. ¿Crees que toda esta actividad ha […] ha mejorado tu español? 
E1: Sí. 




P: ¿En qué partes? 
E1: En la gramática y […] sí, yo […] cuando yo […aah…] cuando hacemos los ejercicios 
normalmente en […] del libro […] 
Grupo 2 
P: Vale. […aah…] ¿tú piensas que todo este proceso hace que tu español ahora sea 
mejor? 
E5: Sí, la g […] mi gramática es mejor […aah…] nuevas palabras y […aah…]  
 
CCV  
Grupo 1  
P: Y […] ¿pensáis que esta actividad de escribir y corregir ha mejorado vuestro nivel de 
español? 
E2: […aah…] he visto otras palabras que normalmente no uso pero mis compañeros sí y 
el vocabulario y gramática viendo otras […] 
P: [=] [a-ha] 
E2: [=] ha […] ha mejorado. 
E1: Y para gramática […] 
P: [=] Gramática. 
P: Pero, en […] en la actividad de escribir ¿notas que tu gramática ha mejorado? 
E1: Sí, sí. 
E2: Porque normalmente cuando escribo ha… hago muchas errores sin saber y cuando 
lee de nuevo con comentarios ¡ah! 
Grupo 4 
P: Aha. ¿Sí? ¿Has mejorado algo? 
E11: Sí, […aah…] pienso que era un ayuda a escribir gramática y […] [XXX]. 
 
Pero también perciben que la tarea les ha hecho prestar atención a otros aspectos como 




E5: […] la ples […] [ing]  plesmin […] [ing] ¿placement? [ing] ¿Sí? 
P: La colocación. 
E5: Y sí, eso […aah…] de las palabras y […aah…] con cambiando las palabras y […aah…] 
una palabra aquí, ¡oh, no! está aquí enfrente, no es detrás y eso es. 
 
Además, según exponen algunos de los estudiantes en las entrevistas, compartir con 
otros sus conocimientos lingüísticos de español les permite reflexionar sobre sus 




propias debilidades y fortalezas, así como desarrollar mayor conciencia sobre su 




E1: […aah…] Primero yo con […] con esta tarea yo he encontrado mis […] las […] las […] 
los puntos débiles que mis gramática y escribir como […] como […] repi […] repitió repetir 
los estructuras siempre. [ja, ja]  Y […]además […] […mmm…]creo que es muy bien por 
[…mmm…] para aprender comunicar y argum […] los […] intercambiar […] ar […] los 




E2: A leer otras trabajos. 
P: ¿Por qué? 
E2: Es interesante apr […] […aah…] ellos tienen este vocabulario yo debería tener […] 
 
En resumen, las tareas de escritura y evaluación colaborativas con rúbrica les resultan 
un método eficaz para el aprendizaje de otras lenguas como el español.  
 
CCP  
Grupo 1  
E1: Sí, bien. No […aah…] pues, es como una […] es una experiencia muy buena […] 
P: [=] [a-ha] 





E11: este trabajo de grupo era muy bueno y muy mejor para lengua de mio (espanol)  
 
Lo mismo sucede con su capacidad para escribir textos argumentativos en español 
(68,2% en CCV’ y 80% en CCP) y, en general, con su habilidad escritora en esta lengua 
(86,4% en CCV’ y 90% en CCP).  
 
ESTUDIO PILOTO  
Grupo 1 
E3: fue muy ayudable a mi escritura.  
 






E2: Este trabajo me ayudó para tener lógico y estructura clara de comunicación. :-) 
[…] 
E1: [=] hay […] hay estructuras ya […] ya hay estructura. Yo […] yo voy a escribir una 
palabra o dos, o elegir de uno de dos y […] y yo no pensaba antes co […] más […aah…] 
de la estructura del texto pero me ayudó mucho. Yo voy a pensar voy a empezar a pensar 
cómo […] cómo construir las frases. [ja, ja] 
Grupo 2 
E5: Creo que escribo mejor en español porque el ensayo. Antes del proyecto, no lo sabía 
exactamente como escribir en español. 
 
En este sentido, resulta interesante que algunos de ellos comentan cómo la tarea les ha 
ayudado a prestar atención al contexto de escritura y a esforzarse por ajustarse al 




P: […aah…] sobre vuestro nivel de español, ¿creéis que todo esta […] esta tarea de 
escribir y escribir otra vez ha mejorado vuestro nivel de español en algún aspecto? 
E9: Espero que sí, [ja, ja] 
E10: [ja, ja] 
E11: Sí, un poquito, sí.  
P: ¿En qué lo habéis notado? 
E11: […aah…] es más con […aah…] la voz, las conjugaciones y todo ese, porque siempre 
[…] si siempre usas […aah…] el indicativo es aburrido. Pero para hablar como si fuera un 
revista […aah…] hay que usar u […] otras formas de hablar. 
P: Y te obligas a usar cosas que normalmente no usas.  
E11: Sí. 




P: Y, ¿habéis percibido que vuestro español es mejor después de esta tarea? 
¿Habéis percibido algún cambio? 
E14: Sí, creo que he mejorado mi […aah…] estilo de escribir español.  
  




3.3.2.5 LA PERCEPCIÓN SOBRE EL DESARROLLO DE LAS 
COMPETENCIAS TRANSVERSALES  
 
Por último, se analizan en este apartado cómo perciben los estudiantes la influencia de 
los procesos de escritura colaborativa y coevaluación en el desarrollo de una serie de 
competencias transversales que les serán útiles en su futuro profesional (ver figuras 
3.44 y 3.45).  
 
Figura 3.44 Resultados de la dimensión desarrollo de competencias del CCV´ 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 
Figura 3.45 Resultados de la dimensión desarrollo de competencias del CCP 
 
 
Fuente: elaboración propia.  
 




Tanto en el CCV’ (77,3%) como en el CCP (100%), tras la tarea, prácticamente la 
totalidad de los integrantes perciben el desarrollo de competencias sociales e 
interpersonales como la empatía, la capacidad de escucha o de mostrar sus opiniones 
de forma respetuosa. De igual modo, advierten una mejora en su capacidad para 
trabajar en equipo (68,2% en el CCV’ y 80% en el CCP). Esto se refleja en algunos 
comentarios recogidos en los cuestionarios de los que se concluye que disponer de un 
espacio compartido parece resultar beneficioso para la construcción de un buen clima 
en los grupos de trabajo. Este aspecto es especialmente significativo para los 




E3: Fue muy ayudable a mi […] habilidades trabajando en grupos. 
Grupo 3 
P: ¿Pensáis que esta actividad es buena para desarrollar otras competencias diferentes? 
E6: Sí. 
E8. Sí, y […] trabajando en grupos es bien.  
E6. Sí, trabajar en grupo. 
Grupo 4 
E9: La experiencia de escritura colaborativa y coevaluación con rúbrica es muy extreña 
pero útil para mí, aprendí como trabajar juntos con otros compañeros. Recibí diferentes 
opiniones y reorganizamos pero también es muy difícil para aceptar y adoptar la forma de 
trabajo. Después de la experiencia, espero que mi trabajo de grupo poco a poco mejor. 
[…] 
P: Y […] ahora quiero saber, para todos lo más positivo de todo este proceso. 
E9: Pues, mis compañeros son muy trabajadores. [ja, ja] 
E11: Sí. Creo que en comparación con los otros grupos, de lo que hemos corregido […] 
E9: [ja, ja] 
E11: Sí, somos buenos.  
P: Y E10. 
E10: Es que […] voy a […] a aprender cómo trabajar juntos y […] porque antes tengo muy 





E6: Sí, con […]  no sé […] no sé cómo se dice, […aah…] ¿leadership skills?[ing] 
P: De li […aah…] habilidades de liderazgo. [a-ha] Por coordinar […] 
E6: Sí, por coordinado y por enseñado otros grupas y para ¿learn? [ing] ¿to learn? [ing] 
¿Sí? 





E6: Aprender de otros grupos. 
Grupo 4 
P: Y, ¿qué es lo más positivo de todo el proceso? 
E12: […mmm…] 
P: Lo mejor. 
E12: Supongo que aprender cómo […aah…] trabajar con […] con mucha gente con 
opiniones distintas. 
 
Aunque los resultados del cuestionario muestran que los estudiantes consideran que 
sus compañeros de grupo colaboran de forma responsable (81,8% en el CCV’ y 90% 
en el CCP), se encuentran, en los cuestionarios, comentarios que difieren de esta 
opinión.  
 
ESTUDIO PILOTO  
Grupo 1 
E2: Mi grupo funcionaba bien. sin embargo era imposible confiar en los otros grupos que 
hicieron su tareas antes de las fechas limites! para me fue super estresante hacer las 
rubricas para los demas. 
Grupo 2 
E4: Mi grupo no ayuda en absoluto y era difícil colaborar y organizar con ellos. Nunca 
respondieron a mis textos! 
[…] 
E6: PERO no me gusta que los grupos fuera asignando. Esta es porque algunas personas 
no hace lo que necesitas y me frustrada porque mi nota depende on otra personas. 
Grupo 3 
E8: pienso que la tarea fue beneficioso pero prefiero trabajar sola. Entonces, fue dificil 
comunicarse con los otros personas en el grupo porque no quisieron hacer trabajo. 
 
Por otro lado, muy positivos son también los datos que reflejan que los estudiantes notan 
un desarrollo en su competencia para resolver los conflictos que pudieran haber tenido 
lugar durante el trabajo colaborativo (77,3% en el CCV’ y 100% en el CCP) y para 
gestionar el tiempo (77,3% en el CCV’ y 90% en el CCP).  
 
A este respecto, algunos estudiantes del CCV reflejan, en el apartado de valoración final 
del cuestionario, comentarios acerca de la dificultad que les supone organizar su tiempo 
para llevar a cabo la tarea.  
 
 






E7: Era una experiencia muy bien para mi. No pudé trabajar mucho, porque no tenía 
bastante tiempo para trabajar mucho. Y además pienso que era una tarea muy difícil (para 
mi!). 
Grupo 4 
E11: […] pero tocamos mucho tiempo! porque yo no se otro campaneros de mio pero yo 
tengo otro clases tambien mas o menos 4 otro y por este […] yo trabajo mucho sobre mis 
tareas ,pero en total yo puedo decir que eran muy mejor, me alegro 
 
Sin embargo, la mayoría de los estudiantes reconocen haber aumentado su autonomía 
(68,2% en el CCV’ y 90% en el CCP) y, en general, haber desarrollado competencias 
que podrían serles útiles en su futuro profesional (68,2% en el CCV’ y 80% en el CCP).  
 
Por último, cabe recordar que, para los grupos del CCV’, se incluye en el cuestionario 
un ítem acerca del desarrollo de la competencia digital. Los resultados obtenidos son 
positivos, ya que la mayoría (62,6%) de los integrantes de este caso percibieron cierta 
mejora en dicha competencia. Aunque como se ha comentado anteriormente, algunos 
de ellos se vieron en la necesidad de ampliar su conocimiento sobre las herramientas 
digitales empleadas, con la dificultad añadida que eso conlleva.  
 
CCV  
Grupo 1  
P: Y […] ¿lo menos positivo? 
E2: […aah…] por yo […aah…] aprendiendo cómo funciona Google Drive.  
P: [ja, ja] Sí.  
E1: Yo también.  
 
A modo de síntesis sobre la percepción de los estudiantes acerca de los aspectos más 
relevantes de este estudio, se advierte, en primer lugar, que la escritura colaborativa les 
resulta un proceso motivador, aunque el grado de satisfacción depende, en gran 
medida, del nivel de compromiso y responsabilidad de los integrantes del grupo. 
Asimismo, perciben un aumento en su atención a la planificación y al contexto de 
escritura. En segundo lugar, afirman comprender y sentirse cómodos durante el proceso 
de coevaluación y, a pesar de que confían en sus compañeros, se advierte cierta 
preferencia por el profesor como corrector y evaluador, especialmente en el CCV.  En 
tercer lugar, su opinión respecto de la rúbrica para la coescritura y la coevaluación de 
los textos argumentativos es altamente positiva. Por último, los estudiantes perciben un 




aumento tanto en su competencia comunicativa en español como en sus habilidades 
escritoras, especialmente los del CCP, y afirman haber desarrollado, además, una serie 
de competencias transversales.  
  










Esta tesis pretende ampliar el conocimiento en el campo de la alfabetización académica 
en español como lengua extranjera en el contexto universitario. Para ello, parte de una 
doble hipótesis que intenta confirmarse dando respuesta a los dos objetivos generales 
que plantea (ver apartado 2.1). Por un lado, determinar el efecto que la escritura 
colaborativa y la coevaluación mediante rúbrica tienen en textos argumentativos escritos 
en español como lengua extranjera en el ámbito universitario. Por otro lado, conocer y 
analizar la opinión que tienen los estudiantes universitarios hablantes no nativos de 
español sobre ambos procesos colaborativos. 
 
Para cumplir con estos objetivos, se adopta una metodología compleja de corte 
cualitativo y correlacional con el fin de establecer la existencia de una relación entre los 
procesos colaborativos mencionados y la mejora de la competencia comunicativa 
escrita en español, la calidad de los textos argumentativos y el desarrollo de una serie 
de competencias transversales clave. La elección del estudio colectivo de casos como 
método para llevar a cabo esta investigación viene determinado no solo por el contexto 
de actuación disponible para la investigadora sino, especialmente, por el interés de 
observar la realidad de las aulas y describirla detalladamente.  
 
Este interés se centra en el ámbito de la alfabetización académica en la universidad 
debido al protagonismo que esta adquiere en el marco del EEES y los cambios en los 
sistemas educativos que aquí se promueven. El objetivo principal de dicha 
transformación es capacitar a los estudiantes universitarios para completar con éxito su 
andadura académica y dotarles de las competencias clave que les permitan desarrollar 
su aprendizaje a lo largo de toda la vida en sus áreas de conocimiento específicas. De 
entre estas competencias adquiere especial relevancia el desarrollo de la competencia 
comunicativa, especialmente la escrita, ya que es en la universidad donde los 
estudiantes deberían aprender a ser conscientes de las estrategias que ponen en 
marcha en las diferentes fases del proceso de escritura, a adquirir un pensamiento 
crítico y a conocer las fuentes en las que documentarse. De esta forma estarán 




preparados para comunicarse de forma similar a la que lo hacen los miembros de la 
comunidad discursiva profesional de la que pretenden formar parte en su futuro. Así, el 
aprendizaje de la escritura como proceso, que debería comenzar ya en niveles 
educativos previos, ha de afianzarse en la universidad, que también debe 
responsabilizarse de esta parte de la formación de los estudiantes.  
 
Sin embargo, aunque todavía es incipiente la investigación sobre el tratamiento de la 
escritura en el sistema universitario español (Castelló et al., 2012b; Castelló y Mateos, 
2015; Mateos et al., 2007; Perea, 2013; Solé et al., 2005), parece que la escritura en 
este nivel educativo, atendiendo a los modelos de Bereiter y Scardamalia (1987), se 
emplea en gran medida para copiar, reproducir y fijar información y no tanto para 
construir y transformar el conocimiento (Castelló et al., 2012b; Corcelles et al., 2015; 
Mateos et al., 2007; Mateos, Martín y Villalón, 2006; Serrano, Duque y Madrid, 2012; 
Solé et al., 2005). Por ello, se hace necesario un cambio en la concepción de la escritura 
en el ámbito universitario de forma que esta se integre como elemento fundamental para 
el desarrollo de los estudiantes en las diferentes disciplinas.  
 
De acuerdo con las tendencias actuales sobre alfabetización académica, esta 
integración debe llevarse a cabo desde un enfoque sociocultural según el cual el 
proceso de composición se entiende como dialógico, social y cultural y, como tal, no se 
puede desligar de su contexto de producción ni de la situación de comunicación 
específica en la que se realiza. Además, para que dicho aprendizaje se lleve a cabo de 
forma global, de igual modo es fundamental aplicar en las aulas universitarias una 
evaluación integrada, auténtica, colaborativa y orientada al aprendizaje, que permita al 
estudiante reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje a la vez que le ayude a 
desarrollar competencias transversales relevantes para su vida académica y su futuro 
como persona y como profesional. 
 
Es en este contexto en el que se enmarca el presente trabajo de investigación, que 
concibe el aprendizaje de lenguas como un proceso y la comunicación, tanto oral como 
escrita, como un acto circular y recurrente en el que los participantes desarrollan su 
competencia comunicativa que, a su vez, es susceptible de mejora con cada intercambio 
de comunicación en el que participan. Partiendo de estas premisas, se diseña una 
metodología de trabajo colaborativo para la escritura y la evaluación de textos 
argumentativos con el fin de analizar los efectos de dichos procesos en diferentes 
aspectos de su competencia comunicativa.   




Este último capítulo se organiza en tres apartados. Primero, se exponen las reflexiones 
y las conclusiones a las que se ha llegado tras el análisis de los datos recopilados en 
este estudio. A raíz de la experiencia y de las reflexiones que ha planteado, se propone 
una serie de recomendaciones que tienen la intención de animar y guiar a otros 
docentes a poner en práctica tareas colaborativas similares para el desarrollo de la 
alfabetización académica en español como lengua extranjera. Segundo, se presentan 
las limitaciones que se han ido encontrando a lo largo del desarrollo de la presente 
investigación y que han de tenerse en cuenta a la hora de considerar los resultados 
obtenidos. Por último, se sugieren futuras líneas de investigación surgidas tanto de las 
propias limitaciones del estudio como de las nuevas vías exploradas durante la 




En este apartado se exponen las reflexiones y las conclusiones que de ellas se derivan 
fruto de los análisis expuestos en el tercer capítulo. Así, los datos obtenidos en el estudio 
comparativo de los casos (ver apartado 3.2) se vinculan aquí con el marco teórico de 
esta investigación y se interpretan de forma que su alcance pueda ser comprendido en 
toda su amplitud. Para facilitar la lectura, a modo de síntesis reflexiva y analítica, se 
presentan estas conclusiones que pretenden dar respuesta a los interrogantes 
planteados a partir de los objetivos generales y específicos.  
 
4.1.1 LAS CONCLUSIONES DEL PRIMER OBJETIVO GENERAL (OG1) 
 
En primer lugar, se exponen las conclusiones relacionadas con el primer objetivo 
general: Determinar el efecto que la escritura colaborativa y la coevaluación mediante 
rúbrica tienen en textos argumentativos escritos en español como lengua extranjera en 
el ámbito universitario (OG1). 
 
¿Atienden los estudiantes a la planificación de sus textos durante el proceso de 
escritura colaborativa y coevaluación con rúbrica de los textos argumentativos? 
(OE1a) 
 
Los resultados que se observan tras el análisis de los textos de los diferentes grupos no 
permiten concluir que los procesos colaborativos aplicados a la escritura de los textos 
argumentativos ayuden a los estudiantes a reflexionar y a centrar su atención  en la fase 




de planificación del proceso de escritura como afirman diversos estudios consultados 
(Castelló, Bañales y Vega, 2010; Corcelles et al., 2013; Corcelles y Castelló, 2015; 
Erkens et al., 2005; Giroud, 1999; Matthew, Felvegi y Calloway, 2009; Neumann y Hood, 
2009; Wheeler, Yeomans y Wheeler, 2008; Yarrow y Topping, 2001; Zorko, 2009).  
 
Es cierto que los tres grupos del CCP que realizan una planificación previa producen 
textos que exponen las ideas con claridad y muestran una fuerte cohesión entre ellas. 
Aunque también se observan textos de calidad similar a este respecto en un estudiante 
del CEI y en los dos grupos del CCV que no realizan planificación alguna de forma 
evidente. En este caso, por tanto, tampoco se puede corroborar que el trabajo 
telecolaborativo ayude a solucionar en la fase inicial de la escritura los problemas de 
organización y estructura textual como se afirma en otros trabajos (Elola y Oskoz, 2010) 
aunque sí se advierte una ligera superioridad en los grupos colaborativos presenciales.  
 
A este respecto cabe señalar que, debido a un mayor empleo de relaciones exofóricas 
referidas al lector potencial, los textos de los grupos colaborativos muestran escritores 
más conscientes de la situación de comunicación que los del CEI. Esta consciencia, a 
pesar de resultar inherente a la fase de planificación, se analiza en este estudio a través 
de dichas relaciones de referencia, que forman parte de la dimensión coherencia y 
cohesión de la rúbrica. Por este motivo, este aspecto se expone con más detalle en el 
apartado correspondiente al OE1c. 
 
A partir de estas observaciones, lo único que se puede concluir es que, en líneas 
generales, los escritores que planifican sus textos, elaboran productos en los que la 
información se expone con mayor claridad y las relaciones entre las ideas son más 
evidentes. Aunque, por otra parte, no hacerlo de forma explícita no impide que la 
exposición de la información de los textos cumpla con las expectativas.  
 
¿Aumenta la atención de los estudiantes a los objetivos de la tarea a medida que 
avanzan los procesos colaborativos de textualización y revisión? (OE1b) 
 
Los objetivos de la tarea de escritura propuesta en esta investigación implican el 
cumplimiento de los siguientes cuatro requisitos: llevar a cabo el objetivo de la tarea, 
respetar el código ético de la publicación para la que se escribe, ajustarse a la extensión 
demandada y ceñirse al formato del género discursivo propuesto.  
 




Respecto del cumplimiento con el objetivo de la tarea de escritura se observa que tres 
de los estudiantes del CEI, así como la mitad de los grupos de ambos casos 
colaborativos se ajustan a él desde el principio. Se observa un cierto progreso en dicho 
cumplimiento en dos de los grupos del CCP, que se ajustan al objetivo a medida que 
avanza la tarea. Sin embargo, dos de los grupos del CCV solo lo hacen de forma parcial 
en todas las versiones de los textos. Por lo tanto, los datos obtenidos no permiten 
concluir que los procesos colaborativos supongan una influencia positiva a este 
respecto. Tampoco se advierte influencia alguna de los procesos colaborativos en el 
respeto por el código ético establecido por la publicación Nuestra ya que no se aprecian 
diferencias significativas en comportamiento de los tres casos del estudio.   
 
Sin embargo, sí se percibe una mayor extensión de los textos colaborativos frente a 
aquellos escritos de forma individual en el CEI, donde tres de los estudiantes no 
alcanzan el mínimo de palabras establecido. Estos resultados se alinean con los 
obtenidos en estudios similares que revelan que el trabajo colaborativo ayuda a producir 
textos más largos dado que el grupo se esfuerza por integrar los diferentes puntos de 
vista e incluir las aportaciones de los integrantes (Biria y Jafari, 2013; Mak y Coniam, 
2008; Sotillo, 2002).  
 
De hecho, se corrobora que en procesos de colaboración los estudiantes escriben más 
de lo que se les pide (Mak y Coniam, 2008), como sucede en tres de los grupos 
colaborativos de este estudio, uno del CCP y dos del CCV. Además, parece que 
desarrollar la escritura colaborativa en un entorno virtual produce textos aún más 
extensos, como se puede observar en el CCV.  
 
Diversas razones podrían explicar este comportamiento entre las que se cuentan, por 
un lado, la necesidad de mantener la buena relación entre los componentes del grupo 
de trabajo aceptando todas las aportaciones. Por otro lado, sin embargo, podría 
explicarse por la menor implicación observada en el CCV que llevaría a los estudiantes 
a no plantearse de forma crítica dichas aportaciones, incluyéndolas todas. También, 
podría explicarse por el uso de un procesador de textos para la elaboración de los textos, 
una herramienta con la que los estudiantes están más familiarizados y que les permitiría 
escribir con mayor facilidad y rapidez que haciéndolo a mano.  
 
Por último, en cuanto a la adecuación al formato requerido, a diferencia de los textos 
producidos por los estudiantes del CEI, todos los grupos del CCP mejoran en este 




sentido a lo largo del proceso, aunque uno de ellos, finalmente, no lo consiga por 
completo. Estos resultados confirman que el trabajo colaborativo de escritura y 
evaluación hace a los autores más conscientes del contexto de escritura (Kessler, 2009; 
Kuteeva, 2011). Sin embargo, el entorno virtual, contrariamente a lo esperado por la 
disponibilidad de medios tecnológicos que ofrece, no parece resultar determinante 
puesto que sólo dos de los grupos del CCV se ajustan completamente a dicho formato. 
 
¿Evolucionan la coherencia y la cohesión de los textos en las diferentes 
versiones? (OE1c) 
 
Conviene recordar que para analizar la coherencia y la cohesión de los textos se tienen 
en cuenta dos dimensiones de la rúbrica, por un lado, la dimensión contenido y, por otro 
lado, la de coherencia y cohesión.  
 
En relación con la influencia de los procesos colaborativos de escritura y evaluación en 
la dimensión contenido, se advierte, en primer lugar, que las versiones finales de los 
textos de ambos casos colaborativos cuentan con un mayor número de ideas que los 
del CEI. Estos resultados son similares a los obtenidos en otros estudios que afirman 
que el trabajo colaborativo da lugar a textos con información más diversa dado que se 
incorporan los diferentes puntos de vista de sus miembros (Bañales, Castelló y Vega, 
2016; Neumann y Hood, 2009; Sykes, Oskoz y Thorne, 2008).  
 
Aunque las investigaciones consultadas exponen que los estudiantes que escriben de 
forma colaborativa se centran en las ideas y buscan formas para expresarlas mejor 
añadiendo, reorganizando y reemplazando información (Chandler, 2003; Elola y Oskoz, 
2010; Kessler, 2009; Kessler, Bikowski y Boggs, 2012; Mak y Coniam, 2008; 
Suwantarathip y Wichadee, 2014; Woo et al., 2011), al comparar los dos casos 
colaborativos, destaca cómo los grupos del CCP llevan a cabo un mayor número de 
procesos de reescritura lo que evidencia una elaboración más compleja a lo largo de la 
tarea de escritura. Se entiende que esta puede ser una razón por la que sus textos 
contienen mayor número de ideas que los del CCV, por lo que se podría inferir que el 
trabajo presencial fomenta un intercambio de opiniones e información más rico y fluido 
que el que se produce en un entorno virtual. 
 
Respecto de la dimensión coherencia y cohesión se advierte, en primer lugar, que los 
textos de los dos casos colaborativos (CCP y CCV) presentan estructuras más 




organizadas y claras que aquellos escritos de forma individual en el CEI, de lo que se 
deduce que el trabajo colaborativo hace que el estudiante preste más atención a la 
organización de las ideas y a la coherencia estructural de los textos (Kedziora, 2012; 
Kessler, 2009; Kuteeva, 2011). 
 
En segundo lugar, por lo que se refiere a la relación que se establece entre las ideas de 
los textos, se observa cómo en los casos colaborativos se incorpora mayor cantidad de 
relaciones de referencia que en el CEI. En general, las referencias encontradas, con un 
notable predominio de las exofóricas que aluden al lector potencial y, en algunas 
ocasiones, a los propios escritores, parecen indicar, como apuntan otras 
investigaciones, que los textos colaborativos reflejan autores más conscientes de la 
situación de comunicación y de la audiencia (Dymoke y Hughes, 2009; Farabaugh, 
2007; Thorne y Reinhardt, 2008); algo que, como ya se ha mencionado, es propio de la 
fase de planificación. Sin embargo, no se puede obviar que los textos de dos de los 
integrantes del CEI se comportan de manera similar por lo que, dada la reducida 
muestra de este estudio, no se pueden extraer conclusiones definitivas a este respecto.  
 
Algo similar se observa en las relaciones de sustitución léxica y de conjunción ya que 
ambos casos colaborativos presentan un mayor empleo de estos mecanismos que los 
estudiantes del CEI. Además, la variedad empleada y su nivel de dominio es también 
superior en estos casos. Todo ello parece indicar, como se advierte en estudios 
similares (Bañales, Castelló y Vega, 2016; Neumann y Hood, 2009), que un texto escrito 
de forma colaborativa presenta una mayor riqueza y creatividad. Sin embargo, en lo que 
atañe a las relaciones de elisión, los resultados obtenidos tras el análisis de los tres 
casos no arrojan diferencias significativas, aunque ciertamente se percibe un número 
ligeramente mayor de elisiones en los dos casos colaborativos.  
 
Por último, la dimensión coherencia y cohesión atiende al número y la tipología de las 
oraciones. Los resultados, similares a los de otros estudios (Biria y Jafari, 2013), 
muestran que los textos de los casos colaborativos presentan una mayor cantidad de 
ellas, con un ligero predominio en el CCP. Asimismo, su complejidad también es 
superior en estos casos, aunque, esta vez, el predominio de la subordinación es más 
evidente en el CCV.  
 
También resulta interesante apuntar que son los textos del CCV los que contienen 
oraciones más largas (Berdugo, Herrera y Valdiri, 2010). Así, parece que estos datos 




confirman los hallazgos de otros estudios que revelan que las tareas de escritura 
colaborativa producen textos más complejos (Mak y Coniam, 2008; Sotillo, 2002). Sin 
embargo, es interesante observar que las oraciones de los textos del CEI, a pesar de 
presentar un número más reducido tienen una longitud mayor que las del CCP por lo 
que los resultados obtenidos no son concluyentes.    
 
A modo de síntesis, los textos de los grupos de los dos casos colaborativos muestran 
una relación entre las ideas más evidente y compleja que los textos escritos de forma 
individual, y se aprecia un manejo más adecuado de los diferentes mecanismos de 
coherencia y cohesión discursiva. En cuanto a la influencia del entorno virtual, se 
observa un incremento en la longitud de las oraciones, así como en el predominio de la 
subordinación en comparación con los textos escritos de forma colaborativa en el aula. 
Sin embargo, los textos del CCP contienen una variedad ligeramente mayor de ideas y 
más relaciones de referencia, sustitución léxica y conjunción.  
 
¿Mejora la adecuación de los textos a las características de la dimensión 
argumentativa con los procesos de coescritura y coevaluación? (OE1d) 
 
Tras el análisis de las producciones escritas, se advierte que la adecuación a las 
características de la dimensión argumentativa de los dos casos colaborativos es 
superior a la del CEI. En primer lugar, ninguno de los estudiantes que escriben de forma 
individual incorpora una tesis, aunque es importante señalar que la información que 
contiene la introducción de sus textos es suficiente para identificar el propósito de la 
escritura y la postura de los autores. Por su parte, la mayoría de los grupos de los casos 
colaborativos incluyen una tesis que, además, experimenta una mejora a lo largo del 
desarrollo de la tarea de varios grupos. En segundo lugar, la variedad de los argumentos 
también es superior en los casos colaborativos, en especial en el CCV. Sin embargo, 
no se advierten diferencias significativas entre los tres casos respecto de la adecuación 
de los argumentos.  
 
En líneas generales, estos resultados se asemejan a los de otros estudios en los que 
se afirma que la escritura colaborativa permite a los estudiantes aprender diferentes 
géneros discursivos y tipologías textuales (Bañales, Castelló y Vega, 2016, McAllister, 
2005); en este caso, en particular, les permite mejorar la producción de textos 
argumentativos en una segunda lengua (Rojas-Drummond et al., 2010; Storch, 1999, 
2005; Storch y Wigglesworth, 2007; Ubilla, Gómez y Sáez, 2017). 




No se observan, sin embargo, diferencias significativas entre los dos casos 
colaborativos, aunque, en la mayoría de los aspectos el CCP se ajusta ligeramente 
mejor a las características de la argumentación y se observa, en varios de los grupos, 
una evolución positiva en los textos que contrasta con el estatismo que muestran los 
grupos del CCV.  
 
¿Qué efecto tienen los procesos colaborativos de escritura y evaluación en el uso 
de la norma lingüística? (OE1e) 
 
Se exponen, a continuación, las conclusiones derivadas de los resultados del análisis 
de los niveles léxico-semántico, morfosintáctico y ortográfico de los textos de los tres 
casos del estudio.  
 
En el nivel léxico-semántico, no se observan diferencias significativas en cuanto a la 
variedad léxica de los dos casos colaborativos ya que, aunque presentan reiteraciones 
que, en ocasiones, pueden resultar evidentes al lector, muestran frecuencias de 
repeticiones inferiores a los textos del CEI y su empleo de mecanismos de sustitución 
léxica es notable. En este sentido, se podría afirmar que estos resultados se asemejan 
a los de otros estudios en los que los grupos colaborativos elaboran textos de mayor 
riqueza y diversidad léxica (Bañales, Castelló y Vega, 2016; Sykes, Oskoz y Thorne, 
2008). Sin embargo, respecto de la selección y la adecuación léxicas, son los grupos 
del CCP los que elaboran textos de mayor calidad mientras que el CCV y el CEI 
muestran resultados inferiores.  
 
Respecto del nivel morfosintáctico los grupos colaborativos, siempre con un predominio 
del CCV, elaboran textos de mayor calidad que los grupos del CEI en relación con las 
cuestiones de concordancia y los aspectos verbales analizados. Sin embargo, los textos 
del CEI son más correctos que los del CCP si se atiende a los distintos elementos 
sintácticos observados (preposiciones, artículos, etc.).  
 
También en el nivel ortográfico los textos de los casos colaborativos, en especial los del 
CCV, son los que presentan una mayor corrección respecto de la acentuación la 
ortografía y la puntuación. En cuanto al uso de mayúsculas y minúsculas, aunque los 
textos del CEI son más incorrectos, en los tres casos son errores poco significativos con 
una presencia muy esporádica, por lo que no se pueden extraer conclusiones. 
 




En líneas generales, los dos casos colaborativos producen textos de mayor calidad 
respecto del uso de la norma lingüística que el CEI (Carlino, 2013; Fernández Dobao, 
2012; Storch, 1999, 2005; Wigglesworth y Storch, 2009). Además, todos los textos 
colaborativos, especialmente los del CCP, muestran un descenso en el porcentaje de 
errores a medida que se avanza en las diferentes versiones durante proceso de 
escritura.  
 
Sin embargo, parece que, especialmente en los niveles morfosintáctico y ortográfico, el 
trabajo colaborativo en un entorno virtual provoca un impacto positivo en la calidad de 
los textos. Esto podría deberse a que, como afirman diversos autores, estos entornos 
facilitan la atención a la precisión formal (Elola y Oskoz, 2010; Fathman y Whalley, 1990; 
Sauro, 2009; Vinagre y Muñoz, 2011). Sin embargo, aunque ha sido imposible de 
controlar, es necesario tener en cuenta que, al realizar la tarea en un ordenador 
mediante un procesador de textos, los estudiantes del CCV podrían haber tenido acceso 
a su autocorrector así como a una mayor variedad de gramáticas y diccionarios en línea, 
lo que podría haber contribuido a la mejora de la calidad de sus textos. 
 
En resumen, las tareas de escritura y evaluación colaborativas parecen permitir a los 
estudiantes el desarrollo de una comunicación significativa y la implicación en procesos 
cognitivos que fomentan el desarrollo del aprendizaje de la lengua (Carlino, 2013; 
DiCamilla y Anton, 1997; Donato, 1994; Hirvela, 1999; Kuiken y Vedder, 2002; Storch, 
2011; Swain y Lapkin, 1998; Ubilla, Gómez y Sáez, 2017).  
 
¿Qué efecto tiene en la calidad de los textos colaborativos el hecho de que se 
escriban en un entorno virtual fuera del aula? ¿Cómo evolucionan estos textos 
respecto de los que se escriben de forma presencial en ausencia de herramientas 
tecnológicas? (OE1f) 
 
Como se ha ido avanzando en este apartado, el trabajo colaborativo en entornos 
virtuales parece fomentar la escritura de textos mas extensos con oraciones mas largas 
y más complejas. Asimismo, parece que estos entornos tienen una influencia positiva 
en la calidad de los textos en los niveles morfosintáctico y ortográfico. Sin embargo, la 
actividad de escritura y evaluación colaborativas es mucho más intensa en los grupos 
presenciales, multiplicando por tres la observada en el CCV, donde en ocasiones esta 
es prácticamente nula.  
 




También se ha podido observar los grupos del CCP aumentan el número de ideas y 
llevan a cabo múltiples procesos de modificación de sus textos a lo largo del proceso de 
escritura. También incorporan mejoras en la estructura textual y se ajustan 
progresivamente a las características de la dimensión argumentativa. Además, sus 
textos presentan aumentos en casi todas las relaciones de cohesión y en las diferentes 
tipologías de las oraciones. Por último, en la mayoría de los casos, los grupos del CCP 
se muestran más objetivos y críticos en sus puntuaciones, lo que hace que resulten más 
coherentes con las asignadas por la profesora-investigadora en las versiones finales y 
podría ser otro indicador de una mayor implicación con el proceso y con la tarea.  
 
Por todo esto se puede intuir que este intenso trabajo colaborativo presencial es el 
responsable de que, en términos generales, los textos del CCP presenten un descenso 
más notable en el porcentaje de errores en comparación con los textos del CCV.  
 
La escasa actividad del CCV, tanto de coevaluación como de reescritura de los propios 
textos, parece entonces tener su origen en los efectos que el entorno virtual y las 
consecuencias que de él se derivan tienen en el proceso. Por un lado, el hecho de que 
el trabajo no se realice de forma presencial podría desencadenar una falta de 
compromiso con los propios compañeros, con los otros grupos y con la tarea de escritura 
en sí, lo que llevaría al desinterés por dicho proceso de coevaluación (Wheeler, 
Yeomans y Wheeler, 2008). Por otro lado, al realizarse fuera del aula, la tarea de 
escritura podría percibirse como una carga extra de trabajo, desconectada del desarrollo 
de la asignatura (Carlino, 2013) y, por tanto, sin consecuencias en su desempeño 
individual, lo que sumaría a esa falta de implicación. Además, la dificultad que podría 
suponer el empleo de la herramienta de documentos de Google puede haber sido 
percibida como un obstáculo adicional por algunos estudiantes, que encontrarían la 
tarea difícil o incómoda, lo que también explicaría este desinterés. 
 
Estas hipótesis, que intentan dar explicación a los comportamientos observados, en el 
fondo, parten de una realidad en la que los estudiantes todavía no están familiarizados 
con tareas colaborativas en entornos virtuales. Sin embargo, se podría considerar que, 
en el futuro, si se extendiera una cultura de escritura colaborativa digital desde los 
primeros niveles educativos, las diferencias entre el trabajo colaborativo presencial y 
virtual se verán reducidas de forma considerable.  
 




4.1.2 LAS CONCLUSIONES DEL SEGUNDO OBJETIVO GENERAL (OG2) 
 
A continuación, se exponen las conclusiones relativas al segundo objetivo general: 
Conocer y analizar la opinión que tienen los estudiantes universitarios hablantes no 
nativos de español sobre la escritura colaborativa y la coevaluación de textos 
argumentativos mediante rúbrica (OG2). 
 
A modo de resumen y teniendo en cuenta que no se muestran diferencias cuantitativas 
significativas entre los tres casos colaborativos analizados, correspondientes al Estudio 
Piloto, al CCP y al CCV’76, los datos obtenidos de los cuestionarios y las entrevistas son 
esclarecedores y aportan información valiosa sobre la percepción de los estudiantes 
acerca de los principales aspectos de estudio. Aunque la presente investigación, por 
tratarse de un estudio de casos con una muestra de reducido tamaño, no ofrece 
resultados extrapolables a otros contextos académicos, sí se observa que están en 
sintonía con los de otros estudios similares.  
 
¿Qué opinan los estudiantes acerca del proceso de escribir en grupo? (OE2a) 
 
En primer lugar, se percibe que, en líneas generales, la tarea colaborativa es bien 
acogida por los estudiantes, especialmente por los del CCP, quienes encuentran que 
escribir en grupo es más fácil y motivador que escribir solos (Bañales, Castelló y Vega, 
2016; Coit, 2004; De Paiva Franco, 2008; Ducate, Anderson y Moreno, 2011; Graham y 
Misanchuk, 2004; Lee, 2010; Neumann y Hood, 2009; Panadero y Jonsson, 2013; 
Palloff y Pratt, 2005). También afirman que la tarea les parece interesante y agradecen 
contar con el apoyo de los grupos de trabajo (Vargas, 2014).  
 
Sin embargo, esta percepción positiva se ve condicionada por el funcionamiento de los 
grupos y el cumplimiento de sus diferentes responsabilidades: a mayor compromiso de 
los participantes mayor es la satisfacción. Es en este aspecto donde se observa una 
diferencia significativa entre las percepciones del CCP y del CCV’. En el primero, los 
estudiantes aprecian lo enriquecedores que son los intercambios orales que se 
producen durante la elaboración de los textos en el aula. Sin embargo, varios miembros 
del CCV’ evidencian problemas de comunicación y falta de compromiso entre los 
compañeros (Wheeler, Yeomans y Wheeler, 2008).  
 
76 Para el análisis de los resultados de los cuestionarios de percepción y las entrevistas 
semiestructuradas, los datos del Estudio Piloto y del CCV se consideran de forma conjunta bajo 
la denominación CCV’. 




A pesar de que el trabajo colaborativo hace más difícil que los estudiantes muestren un 
comportamiento pasivo (Bruffee, 1987; Graham y Misanchuk, 2004), puede que esta 
falta de implicación se deba al propio entorno virtual. Bien porque no es una fórmula a 
la que los estudiantes están acostumbrados, bien por el desconocimiento de la 
herramienta digital, bien porque la no presencialidad les provoca un sentimiento de 
desvinculación del grupo, trabajar mediante los documentos de Google podría ser la 
causa de que la tarea les resulte menos motivadora y más difícil que a los participantes 
del CCP.  
 
A pesar de estos inconvenientes y, al igual que en otros estudios consultados, también 
se observa que los participantes son conscientes del aumento que la tarea colaborativa 
supuso en su atención a la planificación y al contexto de escritura de los textos, 
agradeciendo la figura de un lector identificable a quien dirigirse (Bañales, Castelló y 
Vega, 2016; Carlino, 2013; Castelló, Bañales y Vega, 2010; Castelló et al., 2012a y 
2012b Corcelles et al., 2013; Corcelles y Castelló, 2015; Elola y Oskoz, 2010; Erkens et 
al., 2005; Kedziora, 2012; Matthew, Felvegi y Calloway, 2009; Kessler, 2009; Kuteeva, 
2011; Neumann y Hood, 2009; Sánchez Jiménez, 2010; Ubilla, Gómez y Sáez, 2017; 
Wheeler, Yeomans y Wheeler, 2008; Yarrow y Topping, 2001; Zorko, 2009). En 
resumen, en ambos casos la experiencia de escritura colaborativa se valora como 
positiva.  
 
¿Cómo se sienten los estudiantes durante el proceso de coevaluación? ¿Qué 
efectos perciben? (OE2b) 
 
En cuanto a las sensaciones que el proceso de coevaluación produce en los 
participantes de este estudio, los resultados parecen coincidir con la literatura 
consultada. La mayoría de ellos se sienten cómodos tanto en su rol de evaluadores 
como en el de evaluados (Graham y Misanchuk, 2004; Kessler, 2009; Lin y Yang, 2011) 
aunque, solo en reducidos casos, algunos estudiantes no comparten el valor de la 
coevaluación y consideran que las intervenciones de sus compañeros no son de interés. 
Además, a pesar de que reconocen que corregir textos ajenos les resulta una tarea 
complicada, perciben el proceso como motivador (Ibarra, Rodríguez y Gómez, 2012). 
 
También es interesante observar que, aunque casi todos afirman confiar en las 
opiniones de sus compañeros y considerar sus puntuaciones adecuadas, la mayoría de 
los estudiantes del CCV’ y casi la mitad de los del CCP se inclinan, sin embargo, por 




otorgar al profesor un papel predominante en la evaluación y la corrección. Algunos de 
los estudios consultados atribuyen estos comportamientos reticentes a la inseguridad 
que los propios escritores sienten respecto de sus propias producciones o de su nivel 
de conocimiento o lengua (Lee, 2010; Lin y Kelsey, 2009; Lund, 2008; Schroeder, 2009; 
Wheeler, Yeomans y Wheeler, 2008; Wheeler y Wheeler, 2009).  
 
Por ello, los estudiantes no se creen capaces de proporcionar retroalimentación 
correctiva a sus compañeros (Carson y Nelson, 1996; Lee, 2010) y prefieren que sea el 
profesor quien haga las correcciones (Lee, 2010; Lund, 2008). En el caso del presente 
estudio, esta diferencia también podría deberse a los problemas de comunicación y a la 
falta de compromiso ya comentados, lo que llevaría a esa suerte de desconfianza en los 
compañeros.   
 
Aún así, en ambos casos, los estudiantes aseguran que el proceso de coevaluación les 
ha ayudado a que sus propios textos sean mejores (Ducate, Anderson y Moreno, 2011; 
Neumann y Hood, 2009) y valoran la experiencia como positiva (De Paiva Franco, 2008). 
De hecho, casi todos coinciden en el interés de poder transferir procesos de 
coevaluación similares a otras asignaturas si dispusieran de la rúbrica correspondiente. 
 
¿Qué opinan los estudiantes sobre la rúbrica empleada? (OE2c) 
 
Respecto de la opinión de los estudiantes acerca de la rúbrica empleada para la tarea 
de escritura, la mayoría de los participantes la percibe como un instrumento claro, fácil 
de usar y útil tanto para saber qué se espera de ellos, guiándoles en la escritura, como 
para evaluar de forma objetiva el trabajo de sus compañeros (Andrade y Du, 2005; Malini 
y Andrade, 2010; Rodríguez Gallego, 2012b). Es interesante observar que la conexión 
que se percibe entre un trabajo colaborativo satisfactorio y la utilidad de la rúbrica es 
evidente.  
 
En cuanto a la facilidad de uso, los resultados del CCV’ son ligeramente inferiores a los 
obtenidos en el CCP. Esta diferencia probablemente se explique por las dificultades 
técnicas en el acceso y la posible falta de dominio, provocada por la inexperiencia, que 
los integrantes de ese caso podrían haber tenido de las herramientas empleadas y del 
propio entorno digital (documentos de Google) en el que se desarrolla la tarea.  
 




El resto de los materiales con los que cuenta la tarea también son considerados de 
utilidad, aunque no todos los participantes hagan uso de todos ellos o consideren 
apropiado el formato ofrecido.  
 
¿Perciben los estudiantes alguna evolución en su nivel de español tras los 
procesos colaborativos de escritura y evaluación? (OE2d) 
 
Resulta especialmente positivo, al igual que en otros estudios del ámbito de la 
enseñanza de lenguas extranjeras, que los resultados indiquen que los estudiantes 
perciben una mejora en diferentes aspectos de su competencia comunicativa en 
español (Sauro, 2009; Vinagre 2016).  
 
Aunque las diferencias entre el CCP y el CCV’ no son significativas, los estudiantes del 
caso presencial advierten una mejora ligeramente superior en la gramática (Fernández 
Dobao, 2012; Lee, 2010; Storch, 1999, 2005; Wigglesworth y Storch, 2009), la ortografía 
y el léxico (Lee, 2010) que sus compañeros del caso virtual. Asimismo, algunos 
estudiantes también perciben que la tarea les ha hecho prestar atención a otros 
aspectos como el orden de las palabras. 
 
Esto concuerda con otros estudios consultados que afirman que el trabajo colaborativo 
potencia el desarrollo de una variedad de operaciones cognitivas y la aplicación de 
estrategias metacognitivas que optimizan el rendimiento (Arnó, 2002; Palloff y Pratt, 
2005) haciendo a los estudiantes más conscientes de su propio proceso de aprendizaje 
de lenguas y del estado de su interlengua. Por ello, las tareas de escritura y evaluación 
colaborativas, debido a su carácter dialógico, se muestran como un método eficaz para 
la adquisición de la escritura en segundas lenguas (Benson, 2001; Barker y Kemp, 1990; 
Braine, 1997; Dam, 1995; Elola y Oskoz, 2010; Fathman y Whalley, 1990; Hewens, 
1986; Kelm, 1996; Morris, 2005; Sauro, 2009; Scot y Rodgers, 1995; Vinagre, 2016; 
Vinagre y Muñoz, 2011; Warschauer, 1996a, 1996b).  
 
De igual modo, la mayoría de los estudiantes, con una ligera superioridad del CCP, 
perciben un progreso en la calidad de sus textos argumentativos (Jonsson y Svingy, 
2007; Rodríguez Gallego, 2012), así como en el desarrollo de su competencia 
comunicativa escrita (Braine, 1997; Castelló, Bañales y Vega, 2010; Corcelles et al., 
2013; Corcelles y Castelló, 2015; Ducate, Anderson y Moreno, 2011; Erkens et al., 2005; 
Giroud, 1999; Hui Chin Lin y Shih Chieh Chien, 2009; Matthew, Felvegi y Calloway, 




2009; Neumann y Hood, 2009; Vargas, 2014; Wheeler y Wheeler, 2009; Wheeler, 
Yeomans y Wheeler, 2008; Yarrow y Topping, 2001; Zorko, 2009). En este sentido, 
algunos estudiantes comentan cómo la tarea les ha ayudado a prestar atención a 
diferentes aspectos del contexto de escritura.  
 
¿Perciben los estudiantes alguna evolución en el desarrollo de ciertas 
competencias transversales tras los procesos colaborativos? (OE2e) 
 
Por último, los resultados evidencian que, en línea con otras investigaciones sobre 
trabajo colaborativo, los estudiantes perciben un aumento en el desarrollo de una serie 
de competencias transversales. Por un lado, casi todos los participantes perciben una 
mejora en competencias sociales e interpersonales como el trabajo en equipo (Blau y 
Caspi, 2009; Haythornwaite, 2006; Lund, 2008; Richardson, 2006; Schroeder, 2009; 
Starke-Meyerring et al., 2011; Suwantarathip y Wichadee, 2014), la empatía, la 
capacidad de escucha o de mostrar sus opiniones de forma respetuosa (Haythornwaite, 
2006; Kinginger, 2000; Lund, 2008; Richardson, 2006, Schroeder, 2009; Vinagre 2016; 
Zañartu, 2003).  
 
Asimismo, la mayoría afirma que sus compañeros de grupo han colaborado de forma 
responsable (de Haro, 2010; Fuchs, Hauck y Müller-Hartman, 2012; Vinagre, 2010) y 
han sido capaces de resolver los conflictos que pudieran haber tenido lugar y de 
gestionar el tiempo de forma adecuada (de Haro, 2010; Graham y Misanchuk, 2004; 
Maloney, 2007; Neumann y Hood, 2009; Thorne y Payne, 2005; Zañartu, 2003). 
 
Por último, la mayoría reconoce haber aumentado su autonomía (Benson, 2001; 
Bretones, 2008; Ibarra, Rodríguez y Gómez, 2012; Vargas, 2014) y, en general, haber 
desarrollado competencias que podrían serles útiles en su futuro profesional (Brodie e 
Irving, 2007; Comisión Europea, 2012; European Commission, 2012b; Fitzpatrick, 2006; 
Fuchs, Hauck y Müller-Hartman,2012; Kessler, 2009; Kuteeva, 2011; Lee, 2010).  
 
En todos los aspectos analizados, la única diferencia que se percibe entre los dos casos 
es que los grupos que trabajaban en un entorno virtual observan un desarrollo 
ligeramente inferior en todas estas competencias transversales y, en ocasiones, hacen 
referencia a la dificultad añadida que supone trabajar de forma no presencial. De ello se 
desprende la necesidad de incorporar más formación y práctica, además de un 




seguimiento más detallado de las tareas que se realicen en entornos virtuales para llevar 
a cabo una correcta gestión de las mismas. 
 
4.1.3 RECOMENDACIONES  
 
A modo de recapitulación, y siempre teniendo en cuenta las limitaciones de la presente 
investigación, se considera que los resultados presentados podrían servir de 
indicadores a pequeña escala de los beneficios que supone la aplicación de 
metodologías colaborativas en las aulas universitarias de lenguas, tanto en procesos de 
escritura como de evaluación. Gracias a las lecciones aprendidas a partir de la 
experiencia que se recoge en este trabajo y de las conclusiones que de ella se derivan, 
se ha elaborado una serie de recomendaciones didácticas dirigidas a aquellos docentes 
que estuvieran interesados en poner en práctica en sus aulas tareas que fomenten el 
desarrollo de la alfabetización académica en español como lengua extranjera.  
 
1. Diseñar la tarea  
 
Es importante diseñar una tarea de escritura auténtica y motivadora que sirva para 
fomentar la implicación de los estudiantes. Además, a la hora de elegir el género 
discursivo, este debe resultarles útil, tanto para su carrera académica como para la 
profesional. Es también necesario realizar sesiones de capacitación previa sobre dicho 
género discursivo de forma que los estudiantes sean capaces de reconocer sus 
características y puedan elaborar sus propios textos con el conocimiento suficiente. 
Asimismo, es fundamental establecer con claridad los requisitos de la tarea y ofrecer a 
los estudiantes unas instrucciones adecuadas. Dependiendo del nivel de los estudiantes 
y de las características del contexto docente habrá que adecuar ciertos aspectos como 
la longitud de los textos.  
 
2. Elaborar una rúbrica adecuada 
 
Con el fin de que la tarea de escritura y evaluación colaborativas se desarrollen de forma 
apropiada es fundamental elaborar una rúbrica sólida y adecuada al nivel del grupo 
meta. Esto facilitará no solo la comprensión de la propia tarea sino también de los 
niveles de exigencia a los que se han de enfrentar los estudiantes. En esta fase, hay 
que asegurarse de que comprenden la herramienta y los procedimientos colaborativos 




para aplicarla de forma adecuada. Esto puede lograrse mediante ejercicios de práctica 
con textos similares para que los estudiantes adquieran soltura con la herramienta.  
 
3. Construir la conciencia escritora y fomentar la motivación de los estudiantes 
 
Conviene recordar que es responsabilidad del docente ayudar a los estudiantes a tomar 
conciencia del valor del trabajo colaborativo. Es fundamental presentarles los beneficios 
del trabajo en grupo tanto para la escritura como para la evaluación, más aún si no 
tienen experiencia previa en este sentido. De este modo, se aumentará su motivación, 
lo que a su vez tendrá un impacto positivo en su implicación en la tarea y, por tanto, en 
la calidad de su desarrollo y su resultado. Asimismo, este estudio evidencia la 
importancia de realizar un seguimiento constante del desarrollo de las tareas y de la 
evolución de los textos, especialmente en los entornos virtuales.  
 
4. Realizar agrupamientos coherentes 
 
Respecto de los agrupamientos para la elaboración colaborativa de los textos escritos 
es necesario determinar criterios apropiados al grupo meta. Para ello es importante 
respetar, por un lado, el objetivo último de este tipo de tareas en el aula de lenguas 
extranjeras: desarrollar la competencia comunicativa escrita. Pero, además, conviene 
recordar la importancia de las relaciones humanas existentes, que deben conocerse y 
tenerse en cuenta a la hora de llevar a cabo los agrupamientos ya que su influencia 
puede resultar determinante para la consecución de la tarea.   
 
5. Aumentar las prácticas colaborativas  
 
Por un lado, en casos en los que las tareas de escritura colaborativa se lleven a cabo 
en entornos virtuales, se hace necesario reforzar este tipo de prácticas de forma que se 
familiarice a los estudiantes con su funcionamiento y se fomente el desarrollo de 
competencias transversales que faciliten el trabajo en equipo, la responsabilidad y el 
respeto por el trabajo de los compañeros.  
 
Por otro lado, puesto que los resultados de esta investigación, en línea con otras 
similares, muestran que el trabajo colaborativo en un contexto presencial resulta más 
productivo, sería recomendable dedicar más tiempo a la escritura en el aula. En este 
sentido sería interesante fomentar la colaboración entre docentes de distintas áreas de 




conocimiento que desarrollen tareas de escritura conjunta que no solo mejoren la 
competencia comunicativa escrita de los estudiantes sino también aumenten su 
conocimiento de las diferentes disciplinas.   
 
6. Integrar herramientas digitales 
 
Aunque es cierto que el trabajo presencial se puede ver mejorado con una integración 
equilibrada y adecuada de la tecnología, el uso de TIC en centros educativos depende 
de una serie de variables que no son el objeto de estas recomendaciones y queda a la 
discreción del docente. Así, con el fin de desarrollar la competencia comunicativa escrita 
en español como lengua extranjera, se considera necesario apostar por un trabajo de 
escritura colaborativa y coevaluación con rúbrica que se desarrolle en el aula con la 
ayuda de las tecnologías apropiadas de forma que se fomente un intercambio 
significativo que contribuya a la construcción de conocimiento.   
 
4.2 LIMITACIONES DEL ESTUDIO 
 
En este apartado se exponen las principales limitaciones que se han ido encontrando a 
lo largo del desarrollo de la presente investigación, algunas derivadas de su propio 
diseño y otras relacionadas con la propia naturaleza del objeto de estudio (Manso, 
2012). 
 
En cuanto a las limitaciones derivadas del diseño de la presente investigación, es 
evidente que, al optar por una metodología de estudio de casos con una muestra de 
reducido tamaño, aunque ha dado lugar a un análisis detallado y a una exhaustiva 
triangulación de datos, los resultados carecen de validez externa y no pueden 
generalizarse. Por otra parte, no era este el objetivo último de este estudio, que solo 
pretendía informar acerca de la realidad observada y servir de punto de partida para 
otras investigaciones y propuestas metodológicas sobre alfabetización académica y 
trabajo colaborativo. Precisamente por ello, el análisis cuantitativo de los datos no ocupa 
un lugar preminente en este estudio ya que se ha considerado mucho más enriquecedor 
conceder el protagonismo a la información cualitativa.    
 
En segundo lugar, habría sido muy interesante y enriquecedor grabar las interacciones 
que tienen lugar durante el trabajo de escritura y evaluación colaborativas en el aula 




para poder ser testigos de todo el proceso, pero no ha sido posible por cuestiones 
técnicas, en concreto, por la falta de dispositivos de grabación suficientes.  
 
En tercer lugar, es conveniente recordar que existe una serie de variables que han 
podido afectar a los resultados y que no se han podido controlar. Entre ellas destaca el 
posible uso del autocorrector de los procesadores de textos durante la elaboración de 
los textos por parte del CCV o la posible influencia de otras fuentes de input o 
conocimiento con las que los estudiantes pudieran haber estado en contacto durante el 
tiempo en el que realizaron la tarea (otras clases de lengua, otras tareas de escritura, 
etc.).  
 
Por último, es necesario abordar con cautela los resultados de los cuestionarios ya que, 
debido al uso de una mayoría de respuestas cerradas, que por otra parte facilitan el 
procesamiento de los datos, pueden ofrecer una visión limitada. Aunque este 
inconveniente se ha intentado paliar con la incorporación de las entrevistas 
semiestructuradas; si estas hubieran sido individuales quizá habrían resultado más 
informativas.  
 
Respecto de las limitaciones asociadas al objeto de estudio, es necesario reconocer que 
analizar todas las dimensiones de la rúbrica en todos los textos es un planteamiento 
ambicioso que implica un trabajo de gran magnitud. Si bien es cierto que ha permitido 
tener una visión global de la competencia comunicativa escrita de los estudiantes y de 
la evolución de sus textos, dada la dimensión, no ha sido posible abarcar un análisis 
más detallado de cada uno de los descriptores. En este sentido habría sido interesante, 
por ejemplo, atender a la tipología de los conectores discursivos empleados o analizar 
en profundidad los errores de los diferentes elementos sintácticos contemplados en la 
rúbrica (preposiciones, pronombres, etc.). 
 
También se ha descartado un estudio profundo de las interferencias de las lenguas 
maternas de los estudiantes, o de otras lenguas extranjeras, en sus textos y solo se 
mencionan en el caso de que la lengua origen sea el inglés, una lengua conocida por la 
investigadora. A pesar del interés que pueda suscitar, no era este el objeto de este 
estudio.  
 
Por último, hay que señalar que el factor humano ha sido de gran relevancia en este 
trabajo (Ubilla, Gómez y Sáez, 2017) y que el hecho de que las agrupaciones fueran 




decididas por la investigadora y los profesores de los cursos implicados pueden haber 
sido causa de desencuentros, especialmente en el CCV. Se intuye que en los grupos 
en los que sus miembros no habían desarrollado una relación más allá del mero hecho 
de estar en la misma clase la coordinación ha resultado más complicada. Quizá, esto 
podría haberse solucionado en parte si ellos mismos hubieran expresado sus 
preferencias de forma que los docentes y la investigadora, además de sus propias 
apreciaciones, pudieran haberlas tenido en cuenta.    
 
4.3 FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 
 
En este último apartado se sugieren futuras líneas de investigación que han ido 
surgiendo a lo largo de este trabajo tanto a partir de sus propias limitaciones como de 
las nuevas vías que han comenzado a explorarse.  
 
En primer lugar, se hace necesario llevar a cabo estudios experimentales con muestras 
más grandes y poblaciones más representativas que repliquen los procedimientos que 
aquí se presentan, permitan generalizar los datos y establezcan un punto de partida 
más sólido para la elaboración de diseños metodológicos que sirvan para desarrollar la 
alfabetización académica en el ámbito universitario. Este trabajo también abre la puerta 
a estudios, especialmente en el ámbito de español como lengua extranjera, para los que 
se elaboren rúbricas para diferentes tipologías textuales y géneros discursivos, incluida 
la dimensión argumentativa, cuyo estudio sigue siendo necesario (Douglas, López y 
Padilla, 2012; López y Padilla, 2011; Padilla, 2004; Padilla y López, 2009), de forma que 
se puedan explorar los efectos de la coescritura y la coevaluación en el desarrollo de la 
competencia comunicativa escrita.   
 
En segundo lugar, en línea con otras investigaciones a las que se ha tenido acceso y 
que están a favor de la integración de la tecnología en el aula a la vez que se fomenta 
este aprendizaje colaborativo (De Paiva Franco, 2008; Kedziora, 2012; Storch, 2011), 
sería interesante llevar a cabo más estudios que analicen en detalle el impacto de los 
entornos virtuales, tanto en el desarrollo de tareas de escritura como de evaluación 
colaborativas, explorando el uso de otras herramientas digitales distintas de los 
documentos de Google.  
 
En este sentido, también habría que llevare a cabo estudios similares en aquellas 
comunidades en las que la cultura de escritura colaborativa digital está mucho más 




asentada. Ejemplo de ello sería el ámbito de la enseñanza universitaria a distancia, en 
la que la mayor parte de la comunicación, tanto con profesores como con compañeros, 
se realiza de forma escrita. Se puede aventurar que, en estos casos, las diferencias 
observadas en este trabajo entre el entorno presencial y el virtual disminuirían ya que el 
trabajo a distancia no supondría un obstáculo añadido para estos estudiantes, quienes 
ya realizan todo su trabajo en un entrono virtual. Un estudio de estas características 
podría evidenciar un escenario futuro en el que, como ya se ha mencionado (ver 
apartado 4.1.1) y gracias a los avances de la tecnología, la cultura digital colaborativa 
se extienda a todos los niveles educativos.   Asimismo, dado que en la actualidad 
muchas empresas apuestan por el teletrabajo, resultaría interesante llevar a cabo 
estudios de escritura colaborativa en entornos virtuales en el ámbito profesional y 
observar las diferencias derivadas de la formación previa de esos profesionales en 
contextos colaborativos.  
 
En tercer lugar, se puede continuar con la línea de investigación que explora en 
profundidad los procesos de planificación textual que se llevan a cabo durante las tareas 
de escritura colaborativa. Si dichas tareas se llevaran a cabo en el aula, tendrían que 
ponerse en práctica protocolos de pensamiento en voz alta para conocer con exactitud 
el proceso cognitivo de elaboración del texto (Armengol, 2007). Por otro lado, si se 
realizaran de forma virtual, habría que restringir por completo el trabajo de los escritores 
a dicho entorno sin permitir interacciones fuera de él, algo que, por otra parte, resultaría 
altamente complejo. Ambas acciones han sido imposibles de aplicar en el presente 
estudio dadas las circunstancias en las que se llevó a cabo la toma de datos y la 
dificultad para hacer el seguimiento de los diferentes participantes de forma 
individualizada.  
 
En cuarto lugar, puesto que las tareas de escritura y evaluación colaborativas fomentan 
el aprendizaje y desarrollan la competencia comunicativa, sería de interés comprobar si 
el aprendizaje obtenido se mantiene en el tiempo. Para ello, se podría diseñar un estudio 
en el que se realizaran prácticas más frecuentes y numerosas durante períodos de 
tiempo más largos. Solo se tiene constancia de un estudio similar (Bitchener y Knoch, 
2010) en el que el último postest se realizó 10 meses después del tratamiento. 
Desafortunadamente, en el caso de la presente investigación, contar con los sujetos 
más allá de su estancia en Madrid no fue viable. 
 




En quinto lugar, se ha observado que, durante los procesos de revisión entre pares, 
algunos estudiantes se muestran pudorosos en su papel de coevaluadores y disculpan 
su falta de aportaciones alegando un insuficiente nivel de español (ver apartado 
3.1.1.4.4). Este tipo de comportamientos podrían resultar un objeto de estudio 
interesante en investigaciones que analicen la influencia que la cultura de origen y la 
tradición educativa de los evaluadores tienen en su labor correctora. Asimismo, podría 
ser interesante ahondar en el comportamiento de los estudiantes durante las tareas de 
escritura colaborativa y comparar su actuación en lengua materna y en español como 
lengua extranjera.   
 
Por último, en la línea de la coevaluación, con el fin de determinar su fiabilidad respecto 
de la heteroevaluación también podrían realizarse estudios en los que expertos externos 
valoraran por segunda vez los textos evaluados por los estudiantes, lo que serviría para 
fortalecer la fiabilidad de herramientas como la rúbrica. 
 
Como puede observarse, las futuras líneas de trabajo son variadas; por ello, se espera 
que este trabajo sirva para avanzar en el desarrollo de la alfabetización académica y del 
aprendizaje del español como lengua extranjera.  
  



















This dissertation intends to expand knowledge in the field of academic literacy in Spanish 
as a foreign language in the university context. In order to do so, a double hypothesis is 
set as a starting point and it finds confirmation by responding to the two general 
objectives it poses (see section 2.1).  First, to determine the effect that collaborative 
writing and peer evaluation with a rubric have in argumentative texts written in Spanish 
as a foreign language in the university. Second, to know and analyze the opinion 
students, non-native Spanish speakers, have on both collaborative processes.  
 
In order to fulfill these objectives, a complex qualitative and correlational methodology is 
adopted so that a relationship can be established between the aforementioned 
collaborative processes and the following aspects: the improvement of written 
communicative competence in Spanish language, the quality of argumentative texts and 
the development of a series of transversal key competences. The election of the 
collective case study as the method to conduct this research is determined not only by 
the performance context available for the researcher but, specially, by the interest to 
observe and describe reality in the classroom in detail.  
 
This attention is focused on the realm of academic literacy in the university due to the 
prominence it acquires in the European Higher Education Area (EHEA) and the changes 
in the educational systems it fosters. The main aim of that transformation is to enable 
students to successfully complete their academic path and to equip them with the key 
competences that will allow them to develop a lifelong learning in their specific areas of 
knowledge. Among these skills, the development of communicative competence, 
especially written, takes on special relevance in the university. In this stage, students 
should increase their awareness strategies they put in place in the different phases of 
the writing process, develop critical thinking and know the sources of information 
available. This way, they will be prepared to communicate as future members of the 
professional discursive community they intend to belong to. Thus, the learning of writing 
as a process, which should start in previous educational levels, has to be strengthened 




in the university, which should also assume the responsibility of this part of the students’ 
training.  
 
However, despite research on how writing is addressed in the Spanish university system 
is still incipient (Castelló et al., 2012b; Castelló y Mateos, 2015; Mateos et al., 2007; 
Perea, 2013; Solé et al., 2005), it seems that, in this educational level, according to 
Bereiter and Scardamalia’s model (1987), it is widely used to copy, reproduce and 
memorize information and not so much to build and transform knowledge (Castelló et 
al., 2012b; Corcelles et al., 2015; Mateos et al., 2007; Mateos, Martín y Villalón, 2006; 
Serrano, Duque y Madrid, 2012; Solé et al., 2005). Hence, a change in the conception 
of writing is demanded in the university context so that it is integrated as an essential 
element for the development of students of the different disciplines.  
 
According to present trends on academic literacy, this integration has to be done from a 
sociocultural approach according to which the composition process is understood as 
dialogic, social and cultural and, as such, it cannot be detached from its production 
context or the specific communicative situation where it is performed. Furthermore, in 
order for such learning to take place in a comprehensive way, it is also essential to 
implement in the university classrooms an integrated, authentic, collaborative evaluation 
that is learning-oriented and allows students to reflect upon their own learning process 
while it helps them develop relevant transversal competences for their academic life and 
their future as people and as a professionals.  
 
This is the frame for this research paper, which conceives language learning as a 
process and communication, whether oral or written, as a circular and recurrent event 
where participants develop their communicative competence, which, in turn, is subject 
to improvements with each communicative exchange they take part of. On this basis, a 
collaborative working methodology for the writing and evaluation of argumentative texts 
is designed in order to analyze the effects of such processes in different aspects of the 
communicative competence.  
 
This last chapter is organized in three sections. First, the reflections and conclusions 
reached after the analysis of the data compiled in this research work are presented. On 
the basis of the experience and the reflections it has raised, a series of recommendations 
is proposed in order to encourage and guide other professors to conduct similar 
collaborative writing tasks for the development of academic literacy in Spanish as a 




foreign language. Secondly, the limitations found along the road are discussed and have 
to be taken into account when considering the results obtained. Lastly, future lines for 
research are suggested that emerge from the limitations of this study as well as from 




This section contains the reflections and the conclusions derived from them, both 
resulting from the analysis presented in the third chapter. Thus, the data compiled in the 
comparative study of the cases (see section 3.2) are linked here to the theoretical 
framework of this research study and are interpreted so that their scope can be fully 
understood. So as to facilitate reading, these conclusions are presented as a reflective 
and analytical synthesis in order respond to the questions raised from the general (GO) 
and specific objectives (SO).   
 
4.1.1 CONCLUSIONS FROM THE FIRST GENERAL OBJECTIVE (GO1) 
 
Presented in the first place are the conclusions related to the first general objective: To 
determine the effect that collaborative writing and peer evaluation with a rubric have in 
argumentative texts written in Spanish as a foreign language in the university context 
(GO1). 
 
Do students pay attention to text planning during the process of collaborative 
writing and peer evaluation with rubric of the argumentative texts? (SO1a) 
 
The results observed after the analysis of the different groups’ texts do not allow to 
conclude that the collaborative processes applied to the writing of argumentative texts 
help students reflect and focus on the planning phase of the writing process as it is stated 
in several of the studies consulted (Castelló, Bañales y Vega, 2010; Corcelles et al., 
2013; Corcelles y Castelló, 2015; Erkens et al., 2005; Giroud, 1999; Matthew, Felvegi y 
Calloway, 2009; Neumann y Hood, 2009; Wheeler, Yeomans y Wheeler, 2008; Yarrow 
y Topping, 2001; Zorko, 2009). 
 
It is true that the three groups in the On-site Collaborative Case (OCC) that plan their 
texts present their ideas clearly and create a strong cohesion among them. However, a 
student from the Individual Writing Case (IWC) and two of the groups in the Virtual 




Collaborative Case (VCC) elaborate texts with similar quality although they did not do 
any planning. Therefore, in this case, neither can it be confirmed that telecollaborative 
work helps solve, in the initial phase of writing, the organizational and text structure 
problems as other studies affirm (Elola y Oskoz, 2010), although a slight superiority is 
perceived in the in-class collaborative groups.  
 
In this regard, it is important to highlight that due to a higher use of exophoric 
relationships referring to the potential reader, the collaborative groups’ texts show writers 
that are more aware of the communicative situation than those written by the IWC. This 
consciousness, despite being inherent to the planning phase, is analyzed in this study 
through such reference relationships, which are part of the coherence and cohesion 
dimension of the rubric. For that reason, this aspect is dealt with in more detail further 
on in the section devoted to SO1c.   
 
On the basis of these observations, the only conclusion that can be drawn is that, in 
general, those writers who plan their texts elaborate products where information is 
presented more clearly and the relationships among the ideas are more evident. 
However, on the other hand, not planning texts explicitly does not prevent texts to meet 
the expectations.  
 
Does students’ attention to the task objectives increase as the collaborative 
textualization and revision processes progress? (SO1b) 
 
The objectives of the writing task that is developed in this research imply meeting the 
following four requirements: meeting the writing task objective, respecting the ethical 
code of the magazine the students are writing for, adjusting to the demanded text 
extension and conforming with the format of the proposed discursive genre.  
 
Regarding the first one, three of the IWC as well as half of the groups of both 
collaborative cases meet the objective from the beginning. Some progress is observed 
in two of the OCC groups, which meet the objective as the task advances. However, two 
of the VCC only do it partially in all the text versions. Therefore, the data compiled do not 
allow to conclude that the collaborative processes mean any positive influence in this 
respect. No influence of the collaborative processes is perceived in the respect for the 
ethical code established by the publication Nuestra either, as no significant differences 
are appreciated in the behavior of the three cases of the study.  




However, collaborative texts are longer than those written individually in the IWC, where 
three of the students do not reach the minimum word limit established. These results 
align with similar studies that reveal that collaborative work help produce longer texts 
because the group makes an effort to integrate the different points of view and to include 
the members’ contributions (Biria y Jafari, 2013; Mak y Coniam, 2008; Sotillo, 2002).  
 
In fact, it is confirmed that in these cases students write more than what was required 
(Mak y Coniam, 2008), something that happens in three of the collaborative groups, one 
in the OCC and two of the VCC. Furthermore, it seems that developing collaborative 
writing in a virtual environment results in even longer texts, as it can be observed in the 
VCC. 
 
Different reasons could explain this behavior. First, the need to maintain a good 
relationship among the working group members by accepting all the contributions. 
Second, however, it could be explained by the less implication observed in the VCC, 
which would lead the students to not take partners’ contributions critically including all of 
them. Also, the use of a word processor for the elaboration of the texts could trigger this 
behavior as students are familiarized with it and it would allow them to write easier and 
faster than writing by hand.  
 
Finally, regarding the adaptation to the required text format, differently from the texts 
produced by the IWC, all the groups in the OCC improve throughout the process in this 
respect, although one of them, in the end, does not meet it completely. These results 
confirm that collaborative writing and evaluation work make authors more aware of the 
writing context (Kessler, 2009; Kuteeva, 2011). Yet, the virtual environment, as opposed 
to expectations based on the availability of technical assets it offers, does not seem to 
be relevant as only two of the VCC groups completely adapt to such format.  
 
Do text cohesion and coherence evolve in the different versions? (SO1c) 
 
It needs to be remembered that so as to analyze the text coherence and cohesion two 
dimensions of the rubric are taken into account, the content dimension on the one hand, 
and the so-called coherence and cohesion on the other.  
 
With regard to the influence of the writing and evaluation collaborative processes in the 
content dimension, it is noticed, in the first place, that the final versions of the texts of 




both collaborative cases show a higher number of ideas than those in the IWC. These 
results are similar to those obtained in other studies that affirm that collaborative work 
produces texts with more diverse information as they incorporate the different points of 
view of their members (Bañales, Castelló y Vega, 2016; Neumann y Hood, 2009; Sykes, 
Oskoz y Thorne, 2008). 
 
Although consulted research shows that students who write collaboratively focus on the 
ideas and look for ways to express them better by adding, reorganizing and replacing 
information (Chandler, 2003; Elola y Oskoz, 2010; Kessler, 2009; Kessler, Bikowski y 
Boggs, 2012; Mak y Coniam, 2008; Suwantarathip y Wichadee, 2014; Woo et al., 2011), 
when comparing both collaborative cases it stands out that the groups in the OCC 
develop a higher amount of rewriting processes, which shows a more complex 
elaboration throughout the writing task. This might be a reason why their texts have a 
higher number of ideas than those in the VCC, so it could be inferred that on-site work 
seems to encourage a richer and more fluent exchange of opinions and information than 
the one taking place in the virtual environment.  
 
Regarding the coherence and cohesion dimension it is noticed that, in the first place, the 
texts in the two collaborative cases (OCC and VCC) present more organized and clear 
structures than those written individually in the IWC. From here, it can be deduced that 
collaborative work makes the student focus more on the organization of ideas and the 
textual coherence (Kedziora, 2012; Kessler, 2009; Kuteeva, 2011). 
 
Second, as to the relationship that is established among the text ideas, it is observed 
that in the collaborative cases a bigger amount of reference relationships is incorporated 
when compared with the IWC. In general, the references found, with a clear 
predominance of exophoras that refer to the potential reader and, in some occasions, to 
the writers themselves, seem to indicate, as other studies point out, that collaborative 
texts reflect authors that are more aware of the communication situation and the 
audience (Dymoke y Hughes, 2009; Farabaugh, 2007; Thorne y Reinhardt, 2008); 
something that, as it has already been mentioned, is inherent to the planning phase. 
However, it cannot be ignored that the texts written by two of the IWC members behave 
in a similar way so, due to the reduced sample of this study, conclusions cannot be drawn 
in this respect.  
 
Something similar can be observed in the lexical substitution and conjunction 




relationships since both collaborative cases show a bigger use of these mechanisms 
than the students in the IWC. In addition, their variety and their level of proficiency are 
also higher in these cases. All this seems to indicate, as it is perceived in similar studies 
(Bañales, Castelló y Vega, 2016; Neumann y Hood, 2009), that a text written in a 
collaborative way shows bigger richness and creativity. However, with regard to the 
elision relationships, the results obtained after the analysis of the three cases does not 
show significant differences, although a slightly higher amount of elisions can be 
certainly perceived in the two collaborative cases.  
 
Finally, the dimension coherence and cohesion refers to the number and typology of 
sentences. The results, similar to those of other studies (Biria y Jafari, 2013), show that 
the texts in the collaborative cases contain a bigger amount of them, with a slight 
predominance in the OCC. Likewise, their complexity is also superior in these cases 
although, subordination is more evident in the VCC.   
 
It is also interesting to point out that the texts in the VCC are the ones with the longest 
sentences (Berdugo, Herrera y Valdiri, 2010). This seems to confirm the findings of other 
studies, which reveal that collaborative writing tasks produce more complex texts (Mak 
y Coniam, 2008; Sotillo, 2002). However, it is also interesting to see that the sentences 
in the IWC texts, though inferior in number, are longer than those in the OCC, so these 
results are not conclusive.  
 
As a summary, the texts written by the groups in the two collaborative cases show a 
more evident and complex relationship among the ideas than the texts written 
individually. Also, a more adequate treatment of the different mechanisms of discursive 
coherence and cohesion is perceived. In terms of the influence of the virtual environment, 
an increase in the length of sentences as well as in the predominance of subordination 
can be observed in comparison to the texts written collaboratively in the classroom. 
However, the OCC texts have a slightly higher variety of ideas and more reference, 
lexical substitution and conjunction relationships.  
 
Does texts adequacy to the characteristics of the argumentative dimension 
improve with the peer writing and evaluating processes? (SO1d) 
 
After the analysis of the written productions, it is noticed that adequacy to the 
characteristics of the argumentative dimension in both collaborative cases is higher than 




in the IWC. In the first place, none of the students who write individually includes a thesis 
statement, although it is important to mention that the information in the introduction of 
their texts is enough to identify the writing purpose and the authors’ position. Meanwhile, 
most of the groups in the collaborative cases include a thesis statement, which also 
improves throughout the task development in several of them. Secondly, the variety of 
the arguments is also higher in the collaborative cases especially in the VCC. However, 
no significant differences can be appreciated in the three cases regarding the arguments’ 
adequacy.  
 
In general, these results are similar to those in other studies that affirm that collaborative 
writing allows students to learn different discursive genres and text typologies (Bañales, 
Castelló y Vega, 2016, McAllister, 2005). In this case, in particular, it allows them to 
improve the production of argumentative texts in a second language (Rojas-Drummond 
et al., 2010; Storch, 1999, 2005; Storch y Wigglesworth, 2007; Ubilla, Gómez y Sáez, 
2017). 
 
Nevertheless, significant differences are not observed between the two collaborative 
cases even if in most aspects the OCC adjusts slightly better to the characteristics of 
argumentation and, in some groups, a positive evolution of the texts is noticed in contrast 
to the immobilism the groups in the VCC show.  
 
What effect do collaborative writing and evaluation processes have in the use of 
the linguistic norm? (SO1e) 
 
Hereunder, the conclusions drawn from the results of the analysis of the lexical-
semantic, morphosyntactic and orthographic levels of the texts of the three cases of this 
research study are presented.  
 
In the lexical-semantic level, no significant differences are perceived in the two 
collaborative cases regarding the lexical variety. Although they show reiterations, which 
can be evident to the reader in certain occasions, they reveal lower repetition frequencies 
compared to the IWC texts, and the use of the lexical substitution mechanisms is 
noteworthy. In this sense, it could be affirmed that these results align with those from 
other studies where collaborative groups elaborate lexically richer and more diverse texts 
(Bañales, Castelló y Vega, 2016; Sykes, Oskoz y Thorne, 2008). However, with regard 




to lexical selection and adequacy, the groups in the OCC elaborate higher quality texts 
while the VCC and the IWC show poorer results.  
 
As to the morphosyntactic level, the collaborative groups, always with a predominance 
in the VCC, elaborate higher quality texts than the IWC regarding the agreement and 
verbal aspects analyzed. On the other hand, the IWC texts are more correct than the 
OCC’s if attention is paid to the different syntactic elements observed (prepositions, 
articles, etc.).  
 
Also, in the orthographic level the texts written in the collaborative cases, especially the 
VCC, show more correction with regard to accentuation, word spelling and punctuation. 
As to the use of capital letters and lower case, although the IWC texts are more incorrect, 
in the three cases errors are occasional and not significant so no conclusions can be 
drawn.   
 
In general, the two collaborative cases produce texts with more quality regarding the use 
of the linguistic norm than the IWC (Carlino, 2013; Fernández Dobao, 2012; Storch, 
1999, 2005; Wigglesworth y Storch, 2009). Furthermore, all the collaborative texts, 
especially the OCC’s, show a decline in the percentage of errors as the groups build the 
different text versions along the writing process. However, it seems that, especially in 
the morphosyntactic and orthographic levels, collaborative work in a virtual environment 
has a positive impact in the texts’ quality. This could be caused, as other authors affirm 
(Elola y Oskoz, 2010; Fathman y Whalley, 1990; Sauro, 2009; Vinagre y Muñoz, 2011), 
by the fact that these environments facilitate attention to formal accuracy. Nevertheless, 
although it has been impossible to control, it is necessary to take into account that, when 
developing the task in a computer with a word processor, students in the VCC could 
have had access to a spell check tool as well as to a wider variety of online grammars 
and dictionaries. This could have contributed to the higher quality of their texts.  
 
In summary, collaborative writing and evaluation tasks seem to allow students to develop 
meaningful communication and to get involved in cognitive processes that foster the 
development of language learning  (Carlino, 2013; DiCamilla y Anton, 1997; Donato, 
1994; Hirvela, 1999; Kuiken y Vedder, 2002; Storch, 2011; Swain y Lapkin, 1998; Ubilla, 
Gómez y Sáez, 2017). 
 




What effect does the fact that texts are written in a virtual environment outside the 
classroom have in collaborative text quality? How do these texts evolve when 
compared to those written in the classroom without technological tools? (SO1f) 
 
As it has been brought forward in this section, collaborative work in virtual environments 
seems to foster the writing of longer texts with longer and more complex sentences. 
Additionally, it seems that these environments have a positive impact in the texts’ quality 
in the morphosyntactic and orthographic levels. However, the writing and evaluating 
activity is much more intense in the on-site groups, almost tripling the amount observed 
in the VCC, where it is practically nonexistent in some of the groups.  
 
It has also been observed that the OCC groups increase the number of ideas and carry 
out multiple modification processes in their texts throughout the writing task. They also 
improve text structure and progressively adjust it to the characteristics of the 
argumentative dimension. Furthermore, their texts show increases in almost all the 
cohesion relationships and in the different sentence typologies. Lastly, in most of the 
cases, the OCC groups are more objective and critical with their scoring, making their 
grades more coherent with those assigned by the professor-researcher to the final 
versions. This could be another indicator of the higher implication of these groups with 
the process and the task.  
 
From all this, it can be deduced that this intense collaborative on-site work is responsible 
for the fact that, generally, the OCC’s texts show a more noteworthy decline in the 
percentage of errors when compared to the texts written in the VCC.  
 
The scarce activity of the VCC, regarding both the peer evaluation and the rewriting of 
the texts, seems then to stem from the effects the virtual environment as well as the 
consequences derived from it have in the process. On the one hand, not carrying out the 
task on-site could trigger a lack of commitment with the group members, with the other 
groups and with the writing task itself, which would drive to a lack of interest for the 
coevaluation process (Wheeler, Yeomans y Wheeler, 2008). On the other hand, when 
carried out outside the classroom, the writing task could be perceived as an extra work 
load, disconnected from the subject development (Carlino, 2013) and, therefore, without 
consequences for their individual performance, which would add to this lack of 
commitment. Additionally, the difficulty that the use of the tool Google documents seems 
to imply could have been perceived as an additional obstacle by some students. Thus, 




they would perceive the task as difficult or uncomfortable, which, in turn, would also 
explain the lack of interest. 
 
These hypotheses, which try to explain the behaviors observed, ultimately stem from a 
reality where students are not familiarized with collaborative tasks in virtual environments 
yet. However, it could be considered that, in the future, if a digital collaborative writing 
culture branched out from the first educational levels, the differences between on-site 
and virtual collaborative work would be considerably reduced.  
 
4.1.2 CONCLUSIONS FROM THE SECOND GENERAL OBJECTIVE (GO2) 
 
Hereunder, the conclusions related to the second general objective, To know and 
analyze the opinion the non-native Spanish university students have about 
argumentative text collaborative writing and coevaluation with a rubric (GO2), are laid 
out.  
 
As a summary, and taking into account that there are no significant quantitative 
differences among the three collaborative cases analyzed, corresponding to the pilot 
study, the OCC and the VCC’77, the data obtained from the questionnaires and the 
interviews are clarifying and contribute valuable information about the students’ 
perception on the main aspects of this study. Although the results of this research, as a 
case study with a reduced sample, cannot be extrapolated to other academic contexts, 
it can be observed that they are in line with similar studies.  
 
What do students think of the process of group writing? (OE2a) 
 
In the first place, it is perceived that, predominantly, the collaborative task is welcome by 
the students, especially those in the OCC, who find that group writing is easier and more 
motivating than writing by themselves (Bañales, Castelló y Vega, 2016; Coit, 2004; De 
Paiva Franco, 2008; Ducate, Anderson y Moreno, 2011; Graham y Misanchuk, 2004; 
Lee, 2010; Neumann y Hood, 2009; Panadero y Jonsson, 2013; Palloff y Pratt, 2005). 
They also believe that the task is interesting and they are glad to count on the support 
of the working groups (Vargas, 2014). 
 
 
77 For the analysis of the result of the perception questionnaires and the semi-structured interviews, the data 
from the Pilot Study and the VCC are considered together under the name VCC’.  




In spite of all this, their positive perception is determined by the groups functioning and 
the fulfillment of their different responsibilities: the stronger the participants’ commitment 
the higher the satisfaction. This is where a significant difference between the OCC and 
the VCC’ is noticed. In the first case, students appreciate how enriching the oral 
exchanges they take part of in the classroom are. On their part, several members of the 
VCC’ evidence communication problems and lack of commitment with their classmates 
(Wheeler, Yeomans y Wheeler, 2008). 
 
Despite the collaborative work makes it difficult for students to maintain a passive 
behavior (Bruffee, 1987; Graham y Misanchuk, 2004), that lack of commitment may stem 
from the virtual environment itself. Working with Google documents could be the reason 
why the task seems less motivating and more difficult for the VCC’ participants. Several 
causes can account for this: it is not a formula that students are used to, they are not 
familiar with the digital tool itself, or even the lack of face-to-face work may originate a 
feeling of group detachment 
 
Notwithstanding these disadvantages and, in the line of other studies consulted, it is also 
observed that participants are aware of the effect that the collaborative task has in the 
increase of their attention to planning and to the writing context, welcoming the presence 
of an identifiable reader to address to (Bañales, Castelló y Vega, 2016; Carlino, 2013; 
Castelló, Bañales y Vega, 2010; Castelló et al., 2012a y 2012b Corcelles et al., 2013; 
Corcelles y Castelló, 2015; Elola y Oskoz, 2010; Erkens et al., 2005; Kedziora, 2012; 
Matthew, Felvegi y Calloway, 2009; Kessler, 2009; Kuteeva, 2011; Neumann y Hood, 
2009; Sánchez Jiménez, 2010; Ubilla, Gómez y Sáez, 2017; Wheeler, Yeomans y 
Wheeler, 2008; Yarrow y Topping, 2001; Zorko, 2009). In short, both cases assess the 
collaborative writing experience as positive.  
 
How do students feel during the peer evaluation process? What effects do they 
perceive? (SO2b) 
 
Regarding the feelings the coevaluation process causes in the participants of this study, 
the results seem to match the literature consulted. Most of them feel comfortable both in 
their evaluator and evaluated roles (Graham y Misanchuk, 2004; Kessler, 2009; Lin y 
Yang, 2011) although, only in a reduced number of cases, some students do not share 
the value of coevaluation and consider that their classmates’ contributions are not 
interesting. Furthermore, despite they admit that correcting other people’s texts is a 




complex task, they perceive the process as motivating (Ibarra, Rodríguez y Gómez, 
2012). 
 
It is also interesting to observe that, even if almost all of the students affirm to trust their 
classmates’ opinions and consider their grades as appropriate, most of them in the VCC’ 
and almost half of the students in the OCC prefer to grant the professor a prominent role 
in the texts’ assessment and correction. Some of the studies consulted attribute these 
reticent behaviors to the insecurity writers have with regard to their own productions or 
their level of knowledge or language (Lee, 2010; Lin y Kelsey, 2009; Lund, 2008; 
Schroeder, 2009; Wheeler, Yeomans y Wheeler, 2008; Wheeler y Wheeler, 2009). Thus, 
students do not feel able to provide corrective feedback to their classmates (Carson y 
Nelson, 1996; Lee, 2010) and prefer the professor to make the corrections (Lee, 2010; 
Lund, 2008). In this study, this difference could also be due to the communication 
problems and the lack of commitment that have already been explained, which would 
lead to that sort of mistrust of classmates.  
 
Still, in both cases, students ensure that the coevaluation process has helped them 
improve their own texts (Ducate, Anderson y Moreno, 2011; Neumann y Hood, 2009) 
and value the experience as positive (De Paiva Franco, 2008). In fact, almost all of them 
share the opinion that it would be interesting to transfer similar coevaluation processes 
to other subjects, provided they had the corresponding rubric.  
 
What do students think of the rubric they used? (SO2c) 
 
With regard to the students’ perception of the rubric used for the writing task, most of the 
participants sees it as a clear instrument, easy to use and useful to know both what is 
expected from them, guiding their own writing, and to evaluate their classmates’ work in 
an objective manner (Andrade y Du, 2005; Malini y Andrade, 2010; Rodríguez Gallego, 
2012b). It is interesting to observe that the connection perceived between a satisfactory 
collaborative work and the usefulness of the rubric is evident.  
 
As to the user-friendliness, the results obtained from the VCC are slightly inferior to those 
from the OCC. This difference is probably explained by the technical difficulties in the 
access and the potential lack of command, caused by inexperience, that the members 
of this case could have had of the tools used and the virtual environment where the task 
develops (Google documents).  




The rest of the materials the task comprises are also considered useful, although not all 
of the participants use all of them or consider their format appropriate.  
 
Do students perceive any evolution in their level of Spanish after the writing and 
evaluation collaborative processes? (SO2d) 
 
It is especially positive, as in other studies in the field of foreign language teaching, that 
the results show that students perceive an improvement in different aspects of their 
communicative competence in Spanish (Sauro, 2009; Vinagre 2016). 
Although the differences between the OCC and the VCC are not significant, the students 
in the on-site case feel a slightly higher improvement in grammar (Fernández Dobao, 
2012; Lee, 2010; Storch, 1999, 2005; Wigglesworth y Storch, 2009), orthography and 
vocabulary (Lee, 2010) than their partners in the virtual case. Similarly, some students 
also remark that the task has made them pay attention to other aspects such as word 
order.  
 
This agrees with other studies consulted that affirm that collaborative work fosters the 
development of a variety of cognitive operations and the implementation of 
metacognitive strategies that optimize performance (Arnó, 2002; Palloff y Pratt, 2005), 
making students more aware of their own language learning process and the status of 
their interlanguage. For this reason, collaborative writing and evaluation tasks, due to 
their dialogic character, prove to be an efficient method for second language writting 
acquisition (Benson, 2001; Barker y Kemp, 1990; Braine, 1997; Dam, 1995; Elola y 
Oskoz, 2010; Fathman y Whalley, 1990; Hewens, 1986; Kelm, 1996; Morris, 2005; 
Sauro, 2009; Scot y Rodgers, 1995; Vinagre, 2016; Vinagre y Muñoz, 2011; 
Warschauer, 1996a, 1996b). 
 
Indeed, most of the students, with a slight predominance of the OCC, perceive a 
progress in the quality of their argumentative texts (Jonsson y Svingy, 2007; Rodríguez 
Gallego, 2012), as well as in the development of their written communicative 
competence (Braine, 1997; Castelló, Bañales y Vega, 2010; Corcelles et al., 2013; 
Corcelles y Castelló, 2015; Ducate, Anderson y Moreno, 2011; Erkens et al., 2005; 
Giroud, 1999; Hui Chin Lin y Shih Chieh Chien, 2009; Matthew, Felvegi y Calloway, 
2009; Neumann y Hood, 2009; Vargas, 2014; Wheeler y Wheeler, 2009; Wheeler, 
Yeomans y Wheeler, 2008; Yarrow y Topping, 2001; Zorko, 2009). In this sense, some 




students comment on how the task has helped them pay attention to different aspects of 
the writing context.  
 
Do students perceive any evolution in the development of certain transversal 
competences after the collaborative processes? (SO2e) 
 
Finally, the results show that, in line with other studies on collaborative writing, students 
perceive an increase in the development of a series of transversal competences. On the 
one hand, almost all the participants feel an improvement in social and interpersonal 
competences such as teamwork (Blau y Caspi, 2009; Haythornwaite, 2006; Lund, 2008; 
Richardson, 2006; Schroeder, 2009; Starke-Meyerring et al., 2011; Suwantarathip y 
Wichadee, 2014), empathy, and the ability to listen or present opinions in a respectful 
way (Haythornwaite, 2006; Kinginger, 2000; Lund, 2008; Richardson, 2006, Schroeder, 
2009; Vinagre 2016; Zañartu, 2003). Likewise, the majority of them state that their group 
partners have collaborated in a responsible way (de Haro, 2010; Fuchs, Hauck y Müller-
Hartman, 2012; Vinagre, 2010) and they have been able to solve the conflicts that may 
have arisen and manage time appropriately (de Haro, 2010; Graham y Misanchuk, 2004; 
Maloney, 2007; Neumann y Hood, 2009; Thorne y Payne, 2005; Zañartu, 2003). Lastly, 
most of the recognize having increased their autonomy (Benson, 2001; Bretones, 2008; 
Ibarra, Rodríguez y Gómez, 2012; Vargas, 2014) and, in general, having developed 
competences that might be useful in their professional future (Brodie e Irving, 2007; 
Comisión Europea, 2012; European Commission, 2012b; Fitzpatrick, 2006; Fuchs, 
Hauck y Müller-Hartman,2012; Kessler, 2009; Kuteeva, 2011; Lee, 2010).  
 
In all the aspects analyzed, the only difference perceived between the two cases is that 
the groups that work in a virtual environment observe a slightly inferior development in 
all these transversal competences and, occasionally, they make reference to the added 
difficulty entailed when not working face-to-face. It follows the need to incorporate more 
information and training apart from making a more detailed follow-up of the tasks carried 
out in virtual environments in order to manage them correctly.  
 
4.1.3 RECOMMENDATIONS  
 
By way of summing up, and taking into account the limitations of this study, the results 
presented could act as small-scale indicators of the benefits of the implementation of 
collaborative methodologies in the university language classroom, both in writing and 




coevaluation processes. Taking advantage of the lessons learned from the experience 
contained in this study and of the conclusions derived from it, a series of didactic 
recommendations has been elaborated for those professors who would be interested in 
putting in practice tasks that foster the development of academic literacy in Spanish as 
a foreign language.  
 
1. Design the task 
 
It is important to design an authentic and motivating writing task that encourages 
students’ participation. In addition, when choosing the discursive genre, it has to be 
useful for the students, both for their academic and professional careers. It is also 
necessary to implement previous training sessions on that genre so students are able to 
recognize its characteristics and can elaborate their own texts with enough knowledge. 
Furthermore, it is necessary to establish clear task requirements and offer students 
appropriate instructions. Depending on the students’ level and the characteristics of the 
educational context different aspects will have to be adjusted accordingly, such as text 
length.  
 
2. Elaborate an adequate rubric 
 
So that the collaborative writing and evaluation tasks are developed appropriately, it is 
crucial to elaborate a solid rubric that fits the students’ level. This will facilitate not only 
the understanding of the task but also the standards that need to be met. In this phase, 
professors should make sure that students understand the tool and the collaborative 
procedures to use it correctly. This can be done by means of practice exercises with 
similar texts so that students familiarize with the tool. 
 
3. Build writing awareness and encourage students’ motivation 
 
It is important to remember that it is the professor’s responsibility to help students 
become aware of the value of collaborative work. It is essential to communicate the 
benefits of group work both for writing and evaluating, even more so if they do not have 
previous experience in this sense.  This way, their motivation will increase, which in turn 
will have a positive impact in their involvement with the task and, in consequence, in the 
quality of its development and its result. Likewise, this study reveals the importance of a 




constant monitoring of the task development and the texts’ evolution, especially in virtual 
environments.  
 
4. Make coherent groups 
 
Regarding the organization of the working groups for the collaborative elaboration of the 
texts it is necessary to determine appropriate criteria for the target group. For it, it is 
important to respect, on the one hand, the ultimate objective of this kind of tasks in the 
foreign language classroom: to develop written communicative competence. But also, it 
is important to remember the importance of the existing human relationships, which have 
to be known and taken into account when grouping the students as their influence can 
be determining for the task fulfilment.  
 
5. Increase collaborative practice 
 
On the one hand, in those cases where collaborative writing tasks are developed in 
virtual environments, it is necessary to reinforce this kind of practice so that students are 
familiarized with their procedure and the development of transversal competences is 
fostered so that team work, responsibility and respect for partners are eased. 
 
On the other hand, as the results of this study show, in the line of similar research, that 
collaborative work in an on-site environment turns out to be more productive, it would be 
advisable to dedicate more time to writing inside the classroom. In this sense, it would 
be interesting to encourage collaboration among professors from different fields of 
knowledge to develop joint writing tasks that not only improve the students’ written 
communicative competence but also increase their knowledge of the different 
disciplines.  
 
6. Integrate digital tools 
 
Although it is true that face-to-face work can be improved by a balanced and appropriate 
integration of technology, the use of ICT tools in educational centers depend on a series 
of variables that are not the object of these recommendations and is left to the professor’s 
discretion. Therefore, in order to develop communicative written competence in Spanish 
as a foreign language, it becomes necessary to advocate collaborative writing and 
coevaluation work with rubric that develops inside the classroom with the support of the 




appropriate technologies so that a meaningful exchange is fostered thus contributing to 
the construction of knowledge.  
 
4.2 LIMITATIONS OF THE STUDY 
 
This section contains the main limitations found throughout the development of this 
research; some of them stemming from its own design and others related to the nature 
of the object of study (Manso, 2012).  
 
Regarding the limitations derived from the study design, it is evident that opting for a 
methodology of collective case studies with a reduced size sample, although it has 
generated a detailed analysis and an exhaustive triangulation of data, has made the 
results lack external validity and cannot be generalized. On the other hand, it was not 
the ultimate aim of this study, which only intended to inform about the reality under 
observation and serve as a starting point for other research studies and methodological 
proposals on academic literacy and collaborative work. Precisely for that, the quantitative 
analysis of the data does not take a prominent role in this study since bringing the focus 
to qualitative information has been considered more enriching. 
 
Secondly, it would have been really interesting to record the interactions that take place 
during the collaborative writing and evaluation work inside the classroom in order to 
witness all the process. However, it was not possible due to technical issues, specifically 
for the lack of enough recording appliances.  
 
Third, it is convenient to remember that there is a series of variables that can have 
affected the results and that have been impossible to control. Notable among them is the 
eventual use of the word check tool of the word processors during the elaboration of the 
texts by the VCC, or the potential influence of other sources of input or knowledge 
students could have been in contact with during the time they developed the task (other 
classes, other writing tasks, etc.).  
 
Lastly, it is necessary to address the results of the questionnaires cautiously as they can 
offer a limited vision due to the use of a majority of closed questions, which, in turn, 
facilitate data processing. The incorporation of group interviews to the study tries to 
mitigate this limitation, though if they had been individual they may have become more 
informative.  




As to the limitations associated to the object of study, it is necessary to admit that 
analyzing all the dimensions of the rubric in all the texts is an ambitious approach that 
entails a work of great magnitude. While it is true that it depicts a global vision of the 
students’ written communicative competence and the evolution of their texts, due to its 
volume, it has not been possible to cover a more detailed analysis of each of the rubric 
descriptors. It would have been interesting, for example, to pay attention to the typology 
of the discursive connectors used or to analyze in detail the errors of the different 
syntactic elements considered in the rubric (prepositions, pronouns, etc.). 
 
A deeper study of the interferences of the students’ mother tongues’ or other foreign 
languages in their texts has also been discarded. They are only mentioned when the 
interfering language is English, a language that is familiar to the researcher. Despite the 
interest it can arise, it was not the main object of this study.  
 
Finally, it is relevant to point out that the human factor has been of great relevance for 
this study (Ubilla, Gómez y Sáez, 2017). The fact that the forming of groups was decided 
by the researcher in collaboration with the professors of the courses involved may have 
been the source of disagreements, especially in the VCC. 
 
Data suggests that in the groups where students had not developed a closer relationship 
than just being in the same class the coordination has been more complicated. Maybe 
this could have been partly solved if the students themselves had expressed their 
preferences so that the professors and the researcher, apart from their own 
appreciations, could have taken them into account.  
 
4.3 FUTURE LINES OF RESEARCH 
 
In this last section future lines of research are suggested, which have arisen throughout 
this work, both stemming from its own limitations and from new paths that have been 
explored.  
 
In the first place, it is essential to carry out more experimental studies with bigger 
samples and more representative populations that replicate the procedures here 
presented and allow for the generalization of data. Therefore, a more solid starting point 
could be established for the elaboration of methodological designs that develop 
academic literacy in the university. This dissertation also opens the door to other studies, 




especially in the field of Spanish as a foreign language, which elaborate rubrics for 
different text typologies and discursive genres, including the argumentative dimension, 
which still requires a deeper study (Douglas, López y Padilla, 2012; López y Padilla, 
2011; Padilla, 2004; Padilla y López, 2009). Thus, the effects of collaborative writing and 
peer evaluation in the development of written communicative competence could be 
explored. 
 
Secondly, in the line of a series of studies that favor the integration of technology in the 
classroom while collaborative learning is encouraged (De Paiva Franco, 2008; Kedziora, 
2012; Storch, 2011), it would be interesting to carry our further research to analyze in 
detail the impact of virtual environments in the development of both writing and 
evaluation collaborative tasks. This way, other digital tools different from Google 
documents could be explored.  
 
In this same line, similar studies could be developed in those communities where digital 
collaborative writing culture is more settled. An example of this would be online higher 
education, where most of the communication, both with professors and classmates, is 
done through writing. It can be ventured that, in these cases, the differences observed 
in this study between the in-class and the virtual environments would decrease as the 
online work would not mean an added obstacle for those students, who already do all 
their work in a virtual environment. Such research would evidence a future scenario 
where, as it has already been mentioned (see section 4.1.1) and thanks to technological 
progress, digital collaborative culture would expand to all the educational levels. 
Likewise, as many companies currently opt for telework, it would be interesting to 
develop studies about collaborative writing in virtual environments in the professional 
field and observe the differences derived from the workers’ previous training in 
collaborative contexts.  
 
Third, the research line that explores the text planning processes of collaborative written 
tasks could be continued. If such tasks were carried out inside the classroom, think-aloud 
protocols should be implemented in order to know the cognitive process of text 
elaboration accurately (Armengol, 2007). On the other hand, if these tasks were carried 
out in virtual environments, writers’ work should be absolutely restricted to those 
environments without allowing for interactions outside of it; something that, in turn, would 
be highly complex. All this has been impossible to implement in this study due to the 




circumstances where data collection took place and the difficulty to follow up the different 
participants individually.  
 
Fourth, as collaborative writing and evaluation tasks foster learning and develop the 
communicative competence, it would be interesting to assess if that learning is 
maintained in time. To that end, a study could be designed where more frequent and 
numerous practices were carried out for longer periods of time. As far as this study goes, 
there is only evidence of a study of these characteristics (Bitchener y Knoch, 2010), 
where the last post-test was done 10 months after the treatment. Unfortunately, for this 
dissertation counting on the participants after their time in Madrid was not feasible.  
 
Fifth, it has been observed that, during the peer revision processes, some students act 
timidly in their role as evaluators and excuse their lack of contributions alleging an 
insufficient level of Spanish (see section 3.1.1.4.4). This kind of behavior can lead to 
develop research to analyze the influence of the evaluators’ culture of origin and their 
educational background on their corrective role. Additionally, it would be interesting to 
deepen in the students’ behavior during collaborative writing tasks and compare their 
performance in their mother tongue and in Spanish as a foreign language.   
 
Finally, in the line of coevaluation, in order to determine its reliability as compared to 
heteroevaluation, research could be developed where external experts evaluated in a 
second round the texts already graded by the students. This would be key to strengthen 
the reliability of tools like rubrics.  
 
As it can be noticed, future lines of research are varied; therefore, it is expected that this 
work contributes to the advance of academic literacy and the learning of Spanish as a 
foreign language.  
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